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El método Montessori 


MARIA MONTESSORI 


INTRODUCCIÓN 


Un público ya muy interesado espera esta traducción de un libro extraordinario. 
Durante años, ningún documento educativo ha sido esperado con tanta 
impaciencia por un público tan amplio, y no hay muchos que hayan merecido 
mejor la expectación general. Este interés generalizado se debe a los entusiastas 
e ingeniosos artículos publicados en McClure's Magazine en mayo y diciembre 
de 1911, y en enero de 1912; pero antes de que apareciera el primero de estos 
artículos, varios profesores ingleses y americanos habían estudiado 
detenidamente la obra de la Dra. Montessori y la habían encontrado novedosa e 
importante. La asombrosa acogida concedida a las primeras exposiciones 
populares del sistema Montessori puede significar mucho o poco para su futuro 
en Inglaterra y América; es más bien la aprobación temprana de unos pocos 
maestros capacitados y estudiantes profesionales lo que lo recomienda a los 
trabajadores de la educación que en última instancia deben decidir sobre su 
valor, interpretar sus tecnicismos para el país en general, y adaptarlo a las 
condiciones inglesas y americanas. A ellos, así como al público en general, va 
dirigida esta breve Introducción crítica. 


Calificar la obra de la Dra. Montessori de notable, novedosa e importante entra 
plenamente dentro de los límites de un juicio seguro. Es notable, si no por otra 
razón, porque representa el esfuerzo constructivo de una mujer. No tenemos 
ningún otro ejemplo de un sistema educativo -original al menos en su totalidad 
sistemática y en su aplicación práctica- elaborado e inaugurado por la mente 
femenina y la mano de . Es notable, también, porque surge de una combinación 
de simpatía e intuición femeninas, amplia perspectiva social, formación 
científica, estudio intensivo y prolongado de los problemas educativos y, para 
coronar todo, una experiencia variada e inusual como maestra y líder educativa. 
Ninguna otra mujer que se haya ocupado del problema de la Dra. Montessori -la 
educación de los niños pequeños- ha aportado recursos personales tan variados 
como los suyos. Estos recursos, además, los ha dedicado a su trabajo con un 
entusiasmo, un abandono absoluto, como el de Pestalozzi y Froebel, y presenta 


sus convicciones con un ardor apostólico que llama la atención. Un sistema que 
encarna semejante capital de esfuerzo humano no podía carecer de importancia. 
Además, ciertos aspectos del sistema son en sí mismos sorprendentes y 
significativos: adapta a la educación de los niños normales métodos y aparatos 
utilizados originalmente para los deficientes; se basa en una concepción radical 
de la libertad del alumno; implica un entrenamiento altamente formal de las 
capacidades sensoriales, motoras y mentales separadas; y conduce a un dominio 
rápido, fácil y sustancial de los elementos de la lectura, la escritura y la 
aritmética. Todo esto será evidente para el lector más casual de este libro. 


Ninguna de estas cosas es absolutamente nueva en el mundo de la educación. 
Todas han sido propuestas en teoría; algunas han sido puestas en práctica de 
forma más o menos completa. No es injusto, por ejemplo, señalar que gran parte 
del material utilizado por el Dr. Walter S. Fernald, Superintendente de la 
Massachusetts Institution for the Feeble-Minded en Waverley, es casi idéntico al 
material Montessori, y que el Dr. Fernald ha mantenido durante mucho tiempo 
que podría ser utilizado con buenos resultados en la educación de niños 
normales. (Puede interesar a los lectores estadounidenses saber que Séguin, en 
cuyo trabajo se basa el de la Dra. Montessori, fue en su día director de la escuela 
de Waverley). Así, también, el entrenamiento formal en varios procesos 
psicofísicos ha sido instado últimamente por muchos trabajadores en pedagogía 
experimental, especialmente por Meumann. Pero antes de Montessori, nadie 
había producido un sistema en el que se combinaran los elementos antes 
mencionados. Ella lo concibió, lo elaboró en la práctica y lo estableció en las 
escuelas. Es, en efecto, el resultado final, como la Dra. Montessori afirma con 
orgullo, de años de esfuerzo experimental tanto por su parte como por parte de 
sus grandes predecesores; pero la cristalización de estos experimentos en un 
programa de educación para niños normales se debe únicamente a la Dra. 
Montessori. Los rasgos incidentales que ha tomado francamente de otros 
educadores modernos, los ha elegido porque encajan en la forma fundamental de 
su propio esquema, y los ha unificado todos en su concepción general del 
método. El sistema no es original en el sentido en que lo fue el de Froebel; pero 
como sistema es el producto novedoso del genio creativo de una sola mujer. 


Como tal, ningún estudiante de educación elemental debería ignorarlo. El 


sistema sin duda no resuelve todos los problemas de la educación de los niños 
pequeños; posiblemente algunas de las soluciones que propone son parcial o 
totalmente erróneas; algunas probablemente no están disponibles en las escuelas 
inglesas y americanas; pero un sistema de educación no tiene que alcanzar la 
perfección para merecer estudio, investigación y uso experimental. La Dra. 
Montessori tiene una mentalidad demasiado amplia como para pretender la 
infalibilidad, y una actitud demasiado científica como para oponerse al 
escrutinio cuidadoso de su esquema y a la comprobación minuciosa de sus 
resultados. Afirma expresamente que aún no está completo. En la práctica, es 
muy probable que el sistema que finalmente se adopte en nuestras escuelas 
combine elementos del programa Montessori con elementos del programa de 
jardín de infancia, tanto "liberal" como "conservador". En su procedimiento real, 
el trabajo escolar debe ser siempre ecléctico. Una política de "todo o nada" para 
un solo sistema inevitablemente lleva a la derrota, ya que el público no está 
interesado en los sistemas como sistemas, y se niega a creer que cualquier 
sistema contenga todo lo bueno. Tampoco podemos dudar de que esta actitud es 
esencialmente acertada. Si, a pesar de los pragmáticos, seguimos creyendo en 
principios absolutos, podemos seguir siendo escépticos sobre la lógica de su 
reducción a la práctica, al menos en cualquier programa fijo de educación. En 
cualquier caso, todavía no está justificado adoptar un programa con exclusión de 
cualquier otro simplemente porque se basa en la filosofía más inteligible o más 
inspiradora. La prueba pragmática debe aplicarse también, y con rigor. Hay que 
probar varias combinaciones, observar y registrar los resultados, compararlos y 
proceder con cautela a nuevos experimentos. Este procedimiento es deseable 
para todas las etapas y grados de la educación, pero especialmente para la etapa 
más temprana, porque es la que menos se ha intentado y la más difícil. 
Ciertamente, un sistema tan radical, tan claramente definido y tan bien 
desarrollado como el de la Dra. Montessori ofrece para el estudio comparativo 
exhaustivo de los métodos en la educación temprana un nuevo material de 
excepcional importancia. Sin aceptar cada detalle del sistema, sin siquiera 
aceptar sin reservas sus principios fundamentales, uno puede acogerlo, por lo 
tanto, como de gran e inmediato valor. Si vale la pena estudiar la educación 
temprana, el educador que le dedique su atención encontrará necesario definir las 
diferencias de principio entre el programa Montessori y otros programas, y llevar 
a Cabo pruebas cuidadosas de los resultados obtenibles de los diversos sistemas y 
sus combinaciones factibles. 


En esta Introducción se sugerirá una de estas combinaciones, y se discutirán 
también los posibles usos del aparato Montessori en el hogar; pero puede ser útil 
presentar primero las características sobresalientes del sistema Montessori en 
comparación con el jardín de infancia moderno en sus dos formas principales. 


Pronto se aprecian ciertas similitudes de principio. Los puntos de vista de la Dra. 
Montessori sobre la infancia son en algunos aspectos idénticos a los de Froebel, 
aunque en general decididamente más radicales. Ambos defienden el derecho del 
niño a ser activo, a explorar su entorno y a desarrollar sus propios recursos 
internos a través de cualquier forma de investigación y esfuerzo creativo. La 
educación debe guiar la actividad, no reprimirla. El entorno no puede crear el 
poder humano, sino sólo darle alcance y material, dirigirlo o, a lo sumo, 
llamarlo; y la tarea del maestro es, en primer lugar, alimentar y ayudar, vigilar, 
alentar, guiar, inducir, en lugar de interferir, prescribir o restringir. Para la 
mayoría de los maestros estadounidenses y para todos los niños de jardín de 
infancia, este principio ha sido familiar desde hace mucho tiempo; sólo 
agradecerán ahora una nueva y elocuente declaración del mismo desde un punto 
de vista moderno. En la interpretación práctica del principio, sin embargo, hay 
una decidida divergencia entre la escuela Montessori y el jardín de infancia. La 
"directora" Montessori no enseña a los niños en grupos, con el requisito práctico, 
por muy bien "mediado" que esté, de que cada miembro del grupo participe en el 
ejercicio. El alumno Montessori hace lo que le da la gana, siempre que no haga 
ningún daño. 


Montessori y Froebel coinciden también en la necesidad de entrenar los sentidos; 
pero el esquema de Montessori para este entrenamiento es a la vez más 
elaborado y más directo que el de Froebel. A partir del aparato de Séguin, 
Montessori ha ideado un esquema completo y científico para la gimnasia formal 
de los sentidos ; Froebel creó una serie de objetos diseñados para un uso mucho 
más amplio y creativo por parte de los niños, pero de ninguna manera tan 
estrechamente adaptados al entrenamiento de la discriminación sensorial. El 
material Montessori lleva a la práctica el principio fundamental de Pestalozzi, 
que él intentó en vano plasmar en un sistema propio de éxito: "desarrolla pieza 
por pieza las capacidades mentales del alumno" entrenando por separado, 
mediante ejercicios repetidos, sus diversos sentidos y su capacidad para 


distinguir, comparar y manipular objetos típicos. En el sistema de jardín de 
infancia, y en particular en sus modificaciones "liberales", el entrenamiento de 
los sentidos es accesorio a la actividad constructiva e imaginativa en la que los 
niños persiguen fines más amplios que la mera disposición de formas o colores. 
Incluso en el trabajo más formal del diseño de jardín de infancia, los niños 
"hacen un dibujo" y se les anima a que digan qué aspecto tiene: "una estrella", 


"ot 


"una cometa”, "una flor”. 


En cuanto a la educación física, los dos sistemas coinciden en gran medida: 
ambos afirman la necesidad de una actividad corporal libre, de ejercicios 
rítmicos y del desarrollo del control muscular; pero mientras que el jardín de 
infancia busca gran parte de todo esto a través de juegos de grupo con un 
contenido imaginativo o social, el esquema Montessori pone el énfasis en 
ejercicios especiales diseñados para dar entrenamiento formal en funciones 
físicas separadas. 


En otro aspecto general, sin embargo, el acuerdo entre los dos sistemas, fuerte en 
principio, deja al sistema Montessori menos formal en lugar de más formal en la 
práctica. En este caso, el principio consiste en la afirmación de la necesidad de 
formación social del niño. En el jardín de infancia conservador esta formación se 
busca una vez más, en gran medida en los juegos de grupo. Suelen ser 
imaginativos y, a veces, decididamente simbólicos: es decir, los niños juegan a 
ser granjeros, molineros, zapateros, madres y padres, pájaros, animales, 
caballeros o soldados; cantan canciones, realizan ciertas actividades 
semidramáticas -como "abrir el palomar", "cortar la hierba", "enseñar el niño 
bueno a los caballeros", etc.- y cada uno participa en la representación de una 
situación social típica. La formación social implicada en estos juegos es formal 
sólo en el sentido de que los niños no están comprometidos, como lo están a 
menudo los niños Montessori, en una empresa social real, como la de servir la 
cena, limpiar la habitación, cuidar de los animales, construir una casa de juguete, 
O hacer un jardín. Nunca se insistirá demasiado en que incluso el jardín de 
infancia más conservador no excluye, por principio, las empresas "reales" de este 
tipo, pero en una sesión de tres horas hace más bien poco con ellas. Los jardines 
de infancia liberales hacen más, sobre todo en Europa, donde la sesión suele ser 
más larga. El sistema Montessori tampoco excluye por completo los juegos 


imaginativos en grupo. Pero la Dra. Montessori, a pesar de un evidente y 
profundo interés no sólo en la formación social, sino también en el desarrollo 
estético, idealista e incluso religioso, habla de "juegos y cuentos tontos” de una 
manera casual y despectiva, lo que demuestra que todavía no está familiarizada 
con la notable habilidad y poder del niño de jardín de infancia americano en el 
uso de estos recursos. (Por supuesto que la parvularia americana no utiliza 
cuentos "tontos"; pero cuentos sí utiliza, y con buenos resultados). El programa 
Montessori implica mucha experiencia social directa, tanto en la vida general de 
la escuela como en el trabajo manual realizado por los alumnos; el jardín de 
infancia amplía el alcance de la conciencia social del niño a través de la 
imaginación. Las agrupaciones de los niños Montessori son en gran medida 
libres y no reguladas; las agrupaciones de los niños de jardín de infancia son más 
a menudo formales y prescritas. 


En un punto, el sistema Montessori coincide con el jardín de infancia 
conservador, pero no con el liberal: prepara directamente para el dominio de las 
artes escolares. No cabe duda de que la Dra. Montessori ha ideado un esquema 
peculiarmente exitoso para enseñar a los niños a escribir, un método eficaz para 
la introducción de la lectura y un buen material para el trabajo numérico 
temprano. Ambos tipos de jardín de infancia aumentan, sin duda, la capacidad 
general de expresión del niño: la actividad del jardín de infancia se suma a su 
acervo de ideas, despierta y guía su imaginación, aumenta su vocabulario y lo 
entrena en el uso eficaz del mismo. En un buen jardín de infancia, los niños 
escuchan historias y las cuentan, relatan sus propias experiencias, cantan 
canciones y recitan versos, todo ello en compañía de oyentes amables pero 
bastante críticos, lo que contribuye aún más a estimular y guiar la expresión que 
el círculo del hogar. Pero ni siquiera el jardín de infancia conservador enseña a 
los niños a escribir y a leer. Les enseña mucho sobre los números, y cabe 
preguntarse si no hace un trabajo más fundamental en este campo que el propio 
sistema Montessori. Los dones Froebelianos ofrecen una oportunidad 
excepcional para la ilustración concreta de los conceptos de todo y parte, a través 
de la creación de todo a partir de partes y la descomposición de todo en partes. 
Este aspecto del número es al menos tan importante como el aspecto de la serie, 
que los niños adquieren al contar y para el que la "Escalera larga" de Montessori 
proporciona tan buen material. Sin embargo, el material Froebeliano puede 
utilizarse muy fácilmente para contar, y el material Montessori da alguna 
pequeña oportunidad para unir y dividir. En lo que se refiere a la preparación 


para la aritmética, una combinación de ambos materiales es factible y deseable. 
El jardín de infancia liberal, mientras tanto, abandonando el uso de los dones y 
ocupaciones de para fines matemáticos, no hace ningún intento de preparar a sus 
alumnos directamente para las artes escolares. 


En comparación con el jardín de infancia, el sistema Montessori presenta estos 
puntos principales de interés: aplica de forma mucho más radical el principio de 
libertad sin restricciones; sus materiales están destinados a la formación directa y 
formal de los sentidos; incluye aparatos diseñados para ayudar en el desarrollo 
puramente físico de los niños; su formación social se lleva a cabo principalmente 
por medio de actividades sociales presentes y reales; y ofrece una preparación 
directa para las artes escolares. El jardín de infancia, por otra parte, implica una 
cierta cantidad de enseñanza en grupo, en la que los niños son retenidos -no 
necesariamente por la imposición de la autoridad, sino por la autoridad, sin duda, 
cuando otros medios fallan- para actividades definidas; sus materiales están 
destinados principalmente para el uso creativo de los niños y ofrecen la 
oportunidad para el análisis matemático y la enseñanza del diseño; y su 
procedimiento es rico en recursos para la imaginación. Una cosa debe quedar 
totalmente clara y enfática: en ninguna de estas características los dos sistemas 
son rígidamente antagónicos. Gran parte de la actividad del jardín de infancia es 
libre, y el principio de prescripción no está totalmente cedido por las "Casas de 
la Infancia” -véase su Reglamento-; el jardín de infancia implica un 
entrenamiento directo de los sentidos, y el sistema Montessori admite algunos de 
los bloques Froebel para la construcción y el diseño; Hay muchas actividades 
puramente musculares en el jardín de infancia, y Montessori utiliza algunos de 
los juegos habituales del jardín de infancia; el jardín de infancia lleva a cabo 
algunas actividades de jardinería, cuidado de animales, construcción y tareas 
domésticas, y el sistema Montessori admite algunos juegos sociales 
imaginativos; ambos sistemas (pero no la forma liberal del jardín de infancia) 
trabajan directamente hacia las artes escolares. Puesto que la diferencia entre los 
dos programas es de disposición, énfasis y grado, no hay ninguna razón 
fundamental por la que no pueda elaborarse una combinación especialmente 
adaptada a las escuelas inglesas y americanas. 


El amplio contraste entre una escuela Montessori y un jardín de infancia parece 


ser, en la observación real, el siguiente: mientras que los niños Montessori pasan 
casi todo su tiempo manipulando cosas, en gran medida según su inclinación 
individual y bajo orientación individual, los niños del jardín de infancia se 
dedican generalmente al trabajo en grupo y a juegos con un trasfondo y un 
atractivo imaginativos. Un posible principio de ajuste entre los dos sistemas 
podría enunciarse así: el trabajo con objetos diseñados para el entrenamiento 
sensorial, motor e intelectual formal debería realizarse individualmente o en 
grupos puramente voluntarios; la actividad imaginativa y social debería llevarse 
a Cabo en grupos regulados. Este principio se sugiere sólo como posible base 
para la educación durante la edad preescolar; pues a medida que los niños crecen 
deben recibir enseñanza en clases, y aprenden naturalmente a llevar a cabo 
empresas imaginativas y sociales en grupos libres, y las primeras a menudo 
solos. Tampoco debe suponerse que el principio se sugiere como una regla a la 
que no puede haber excepción. Se sugiere simplemente como una hipótesis 
general de trabajo, cuyo valor debe comprobarse en la experiencia. Aunque los 
propios niños de jardín de infancia han observado durante mucho tiempo que el 
trabajo en grupo con los materiales Froebelianos, especialmente el trabajo que 
implica análisis geométrico y diseño formal, cansa pronto a los niños, se ha 
sostenido que la maestra de jardín de infancia puede proteger a sus alumnos de la 
pérdida de interés o de la fatiga real observando cuidadosamente los primeros 
signos de cansancio y deteniendo el trabajo rápidamente cuando aparecen. Para 
pequeños grupos de niños mayores, que pueden hacer este tipo de trabajo con 
facilidad y placer, sin duda la inevitable restricción de la enseñanza en grupo es 
un factor insignificante, cuyos efectos fatigantes cualquier buena educadora de 
párvulos puede prevenir. Pero para los niños más pequeños, un régimen de 
completa libertad parece prometer mejores resultados, al menos en lo que se 
refiere al trabajo con objetos. En los juegos, por otra parte, la enseñanza en 
grupo implica muy poca restricción y todo el proceso es menos agotador en 
cualquier caso. Diferenciar en el método estos dos tipos de actividad puede ser la 
mejor manera de mantenerlos a ambos en un programa educativo eficaz. 


Sin embargo, hablar de un programa educativo eficaz nos lleva de inmediato a 
un aspecto importante del sistema Montessori, aparte de su relación con el jardín 
de infancia, que es el tema de esta Introducción. Este es el aspecto social, que 
encuentra su explicación en la propia historia de la Dra. Montessori de su 
primera escuela. En cualquier discusión sobre la disponibilidad del sistema 
Montessori en las escuelas inglesas y americanas -particularmente en las 


escuelas públicas americanas y en las escuelas "Board" inglesas- deben tenerse 
en cuenta dos condiciones generales bajo las cuales la Dra. Montessori realizó su 
trabajo inicial en Roma. Tenía a sus alumnos casi todo el día, controlando 
prácticamente sus vidas en sus horas de vigilia; y sus alumnos procedían en su 
mayoría de familias de clase trabajadora. No podemos esperar lograr los 
resultados que la Dra. Montessori ha logrado si tenemos a nuestros alumnos bajo 
nuestra guía sólo dos o tres horas por la mañana, ni podemos esperar resultados 
exactamente similares de niños cuya herencia y experiencia los hacen a la vez 
más sensibles, más activos y menos susceptibles a la sugestión que los de ella. Si 
hemos de aplicar en la práctica el esquema Montessori, no debemos dejar de 
considerar las modificaciones de que las diferentes condiciones sociales pueden 
hacer necesarias. 


Las condiciones en las que la Dra. Montessori fundó su escuela original en 
Roma no carecen de equivalente en las grandes ciudades de todo el mundo. 
Cuando uno lee su elocuente "Discurso Inaugural" es imposible no desear que 
una "Escuela dentro del Hogar" pueda erigirse como un centro de esperanzadora 
vida infantil en medio de cada bloque de viviendas de la ciudad. Mejor, por 
supuesto, si no existieran las colmenas de viviendas de la ciudad, y si cada 
familia pudiera dar a sus propios hijos, en sus propias instalaciones, suficiente 
tiempo para "jugar alegremente en lugares cubiertos de hierba". Mejor sería que 
cada madre y cada padre fueran expertos en psicología e higiene infantil. Pero 
mientras tantos miles de desafortunados aún viven en los odiosos barrancos de 
nuestras ciudades modernas, debemos dar la bienvenida a la gran concepción de 
la Dra. Montessori de la función social de sus "Casas de la Infancia" como un 
nuevo evangelio para las escuelas que sirven a los pobres de la ciudad. 
Independientemente del aparato didáctico que estas escuelas puedan utilizar, 
deben aprender de la Dra. Montessori la necesidad de horarios más largos, el 
cuidado completo de los niños, una cooperación más estrecha con el hogar y 
objetivos más amplios. En tales escuelas, también, es probable que las dos 
características fundamentales de la obra de la Dra. Montessori -su principio de 
libertad y su esquema para la formación de los sentidos- encuentren su 
aplicación más completa y fructífera. 


Sin embargo, son precisamente estas características fundamentales las que serán 


más duramente atacadas Cada vez que se olvide el estatus social de la Casa dei 
Bambini original. Las medidas antropométricas, los baños, el entrenamiento en 
el autocuidado personal, el servicio de comidas, la jardinería y el cuidado de los 
animales se pueden recomendar de forma generalizada para todas las escuelas, 
incluso para aquellas con una sesión de tres horas y una clase de alumnos 
socialmente favorecida; pero la necesidad de la libertad individual y del 
entrenamiento de los sentidos se negará incluso en el trabajo de las escuelas 
donde las condiciones se correspondan estrechamente con las de San Lorenzo. 
Por supuesto, ningún educador práctico propondrá realmente bañeras para todas 
las escuelas, y sin duda habrá mucho conservadurismo sabio sobre la 
transferencia a una escuela dada de cualquier función ahora bien cumplida por 
los hogares que la sostienen. Los problemas que plantea la propuesta de aplicar 
en todas las escuelas la concepción Montessori de la disciplina y el sentido- 
entrenamiento Montessori son realmente más difíciles de resolver. ¿Es la libertad 
individual un principio educativo universal, o un principio que debe modificarse 
en el caso de una escuela sin un estatus social como el de la "Casa de la 
Infancia" original? ¿Necesitan todos los niños una formación sensorial, o sólo 
los de herencia y entorno familiar desfavorables? Ninguna discusión seria del 
sistema Montessori puede evitar estas preguntas. Lo que aquí se dice en 
respuesta a ellas se escribe con la esperanza de que la discusión posterior pueda 
ser de alguna manera influenciada para mantener a la vista el factor realmente 
decisivo en cada caso: la situación real en la escuela. 


No cabe duda de que en estas cuestiones hay motivos suficientes para la 
argumentación filosófica y científica. La primera cuestión implica una cuestión 
ética, la segunda una cuestión psicológica, y ambas pueden seguirse hasta 
cuestiones puramente metafísicas. La Dra. Montessori cree en la libertad del 
alumno porque piensa en la vida "como una diosa soberbia, siempre avanzando 
hacia nuevas conquistas". La sumisión, la lealtad y el autosacrificio le parecen, 
aparentemente, sólo necesidades incidentales de la vida, no elementos esenciales 
de su forma eterna. Hay aquí una oportunidad obvia para una profunda 
diferencia de teoría filosófica y creencia. También parece sostener que la 
percepción sensorial constituye la única base de la vida mental y, por lo tanto, de 
la vida moral; que "el entrenamiento sensorial pre parará la base ordenada sobre 
la que el niño puede construir una mentalidad clara y fuerte”, incluyendo, 
aparentemente, sus ideales morales; y que el cultivo del propósito y de las 
capacidades imaginativas y creativas de los niños es mucho menos importante 


que el desarrollo del poder de aprender del entorno por medio de los sentidos. 
Estas opiniones parecen coincidir bastante con las de Herbart y, en cierta 
medida, con las de Locke. Ciertamente, ofrecen material para el debate 
psicológico y ético. Posiblemente, sin embargo, la Dra. Montessori no aceptaría 
los puntos de vista que se le atribuyen en este libro; y en cualquier caso estos son 
asuntos para el filósofo y el psicólogo. Una cuestión pedagógica nunca es 
totalmente una cuestión de altos principios. 


¿Puede sostenerse razonablemente, entonces, que una situación real como la de 
la primera "Casa de la Infancia” en Roma es la única situación en la que el 
principio Montessori de libertad puede justificadamente encontrar plena 
aplicación? Evidentemente, la escuela romana es una verdadera República de la 
Infancia, en la que nada tiene por qué prevalecer sobre la pretensión del niño de 
perseguir un fin activo propio. Las restricciones sociales se reducen aquí al 
mínimo; los niños deben, sin duda, subordinar el capricho individual a las 
exigencias del bien común, no se les permite pelear o interferir entre sí, y tienen 
deberes que cumplir en momentos determinados; pero cada niño es un ciudadano 
en una comunidad gobernada totalmente en interés de los miembros igualmente 
privilegiados de la misma, su libertad rara vez se ve interferida, es libre de llevar 
a Cabo sus propios propósitos, y tiene tanta influencia en los asuntos de la 
comunidad como el miembro promedio de una democracia adulta. Esta situación 
nunca se duplica en el hogar, ya que un niño no es sólo un miembro de la 
familia, cuyos intereses deben ser considerados con el resto, sino literalmente un 
miembro subordinado, cuyos intereses a menudo deben ser francamente dejados 
de lado por los de un miembro adulto o por los del propio hogar. Los niños 
deben venir a cenar a la hora de la cena, aunque seguir cavando en la arena fuera 
más de su agrado o mejor para su desarrollo general de los músculos, la mente o 
la voluntad. Es posible, por supuesto, refinar sobre la teoría de la pertenencia del 
niño a la comunidad familiar y del derecho de los mayores a mandar, pero en la 
práctica sigue siendo cierto que las condiciones comunes de la vida familiar 
prohíben cualquier libertad como la que se ejerce en una escuela Montessori. Del 
mismo modo, una escuela con un gran número de alumnos que opta por abarcar 
en un tiempo determinado tanto trabajo que no se puede confiar en la iniciativa 
individual para abarcarlo, se ve obligada a enseñar ciertas cosas a las nueve y 
otras a las diez, y a enseñar en grupos; y el individuo cuya vida está así 
encorsetada y confinada debe conseguir lo que pueda. Para una escuela dada, la 
pregunta obvia es: considerando el trabajo que hay que hacer en el tiempo 


permitido, ¿podemos renunciar a las salvaguardias de un programa fijo y a la 
enseñanza en grupo? La cuestión más profunda reside aquí: ¿Es tan importante 
el trabajo a realizar en sí mismo que merezca la pena que los niños lo realicen 
por obligación o por interés inducido por el profesor? O dicho de otro modo: 
¿Acaso el trabajo no es tanto menos importante que la libertad del niño que, de 
todos modos, es mejor confiar en la curiosidad nativa y en materiales 
ingeniosamente ideados y correr el riesgo de que pierda parte del trabajo, o 
incluso la totalidad del mismo? 


Para las escuelas más allá del grado primario no habrá duda en cuanto a la 
respuesta a esta pregunta. Hay muchas maneras de evitar que el trabajo escolar 
se convierta en el proceso depresivo y mortífero que tan a menudo es, pero 
renunciar a todos los horarios fijos y limitados y a las prescripciones de la 
enseñanza en clase de no es una de ellas. Incluso si la completa libertad de 
acción individual fuera posible en las escuelas de grado superior, no es seguro 
que fuera deseable: porque debemos aprender a asumir muchos de nuestros 
propósitos en la vida bajo el imperativo social. Pero con los niños pequeños la 
cuestión se hace más difícil. ¿Qué trabajo queremos asegurarnos de que haga 
cada niño? Si nuestras escuelas sólo pueden tener media jornada, ¿hay tiempo 
suficiente para que cada niño cubra este trabajo sin enseñanza en grupo a horas 
determinadas? ¿Son la prescripción y la restricción que implica la enseñanza en 
grupo realmente suficientes para perjudicar a los niños o para hacer que nuestra 
enseñanza sea menos eficaz? ¿No podemos renunciar a la prescripción en 
algunas partes del trabajo y minimizarla en otras? La cuestión general de la 
libertad individual se reduce así a una serie de problemas prácticos de ajuste. Ya 
no se trata de la libertad total o de la ausencia de libertad, sino de la mediación 
práctica entre estos extremos. Cuando consideramos, además, que la habilidad 
de la maestra y el atractivo de su personalidad, el poder seductor del aparato 
didáctico y la facilidad con la que permite a los niños aprender, por no hablar de 
una sala alegre y agradable y la ausencia de pupitres y asientos fijos, pueden 
trabajar juntos para evitar que la enseñanza programada en grupos se convierta 
en una ocasión para la restricción, es evidente que en cualquier escuela puede 
haber una amplia justificación para reducir el rigor del principio de libertad de la 
Dra. Montessori. Cada escuela debe encontrar su propia solución al problema en 
función de sus condiciones particulares. 


La adopción del entrenamiento sensorial parece ser una cuestión mucho menos 
variable. Algunos niños pueden necesitar menos que otros, pero para todos los 
niños de entre tres y cinco años el material Montessori resultará cinante además 
de provechoso. Una buena parte de la teoría educativa moderna se ha basado en 
la creencia de que los niños sólo se interesan por lo que tiene valor social, 
contenido social o "uso real"; sin embargo, un día con cualquier niño normal 
dará amplia evidencia del deleite que los niños sienten por los ejercicios 
puramente formales. La mera fascinación de meter cartas bajo el borde de una 
alfombra mantendrá feliz a un bebé hasta que se agote cualquier suministro 
ordinario de cartas; y el atractivo totalmente sensorial de tirar piedras al agua da 
satisfacción suficiente para absorber durante mucho tiempo la atención de los 
niños mayores, por no hablar de los adultos. El aparato Montessori satisface el 
hambre sensorial cuando está ávido de nuevo material, y tiene además un interés 
de rompecabezas al que los niños responden con entusiasmo. La Dra. Montessori 
subordina el valor del contenido mental concreto que proporciona su material a 
su valor para agudizar los sentidos; sin embargo, no es en absoluto seguro que 
este contenido -por puramente formal que sea- no dé también al material gran 
parte de su importancia. De hecho, el refinamiento de la discriminación sensorial 
puede no ser particularmente valioso en sí mismo. Lo que el profesor G. M. 
Whipple dice sobre este punto en su Manual of Menial and Physical Tests (p. 
130) tiene mucho peso: 


El uso de pruebas sensoriales en el trabajo de correlación es especialmente 
interesante. En general, algunos escritores están convencidos de que la 
discriminación aguda es un prerrequisito para la inteligencia aguda, mientras que 
otros están igualmente convencidos de que la inteligencia está esencialmente 
condicionada por procesos "superiores", y sólo remotamente por la capacidad 
sensorial, salvo, por supuesto, una disminución de la capacidad tal que interfiera 
seriamente con la experiencia de las sensaciones, como en la sordera parcial o la 
pérdida parcial de la visión. Aunque apenas es el lugar aquí para discutir el 
significado evolutivo de la sensibilidad discriminativa, se puede señalar que la 
capacidad normal es muchas veces superior a las demandas reales de la vida, y 
que, en consecuencia, es difícil entender por qué la naturaleza ha sido tan 
prolífica y generosa; para entender, en otras palabras, cuál es la sanción para la 
capacidad discriminativa aparentemente hipertrofiada de los órganos de los 


sentidos humanos. Las "explicaciones teleológicas" habituales de nuestra vida 
sensorial no logran explicar esta discrepancia. Una vez más, el hecho mismo de 
la existencia de este exceso de capacidad parece negar de entrada la idea de que 
la capacidad sensorial pueda ser un factor condicionante de la inteligencia, con 
la salvedad ya señalada. 


Es muy posible que el verdadero valor pedagógico del aparato Montessori se 
deba al hecho de que mantiene a los niños felizmente ocupados en el ejercicio de 
sus sentidos y sus dedos cuando más anhelan tal ejercicio y al hecho adicional de 
que les enseña sin el menor esfuerzo mucho sobre formas y materiales. No es 
probable que estos valores se vean muy afectados por las diferentes condiciones 
escolares. 


En el uso del material para el entrenamiento de los sentidos, los profesores 
ingleses y americanos pueden encontrar provecho en dos advertencias generales. 
En primer lugar, no se debe suponer que el entrenamiento sensorial por sí solo 
logrará todo lo que la Dra. Montessori logra a través de toda la gama de sus 
actividades escolares. Ocupar la mayor parte de una mañana con el 
entrenamiento sensorial es darle (excepto quizás en el caso de los alumnos más 
jóvenes) una importancia indebida. Ni siquiera es seguro que el uso general de 
los sentidos se vea muy afectado por ello, por no hablar de la pérdida de 
oportunidades para una actividad física y social más amplia. En segundo lugar, el 
aislamiento de los sentidos debe utilizarse con cierto cuidado. Aislar la vista es 
dar un paso hacia el sueño, y el requisito de que un niño concentre su atención, 
en esta situación, en las percepciones sensoriales que obtiene por otros medios 
distintos de la visión no debe mantenerse demasiado tiempo. La acción mental 
sin los medios habituales de información y control supone un esfuerzo 
considerable. 


La propuesta, mencionada anteriormente, de una combinación factible entre el 
sistema Montessori y el jardín de infancia puede exponerse ahora. Si se expone 
muy brevemente y sin defensa ni profecía, es porque se hace sin dogmatismo, 
simplemente con la esperanza de que resulte sugerente para algún maestro de 


mente abierta que esté dispuesto a probar cualquier esquema que prometa algo 
bueno para sus alumnos. Las condiciones que se suponen son las de un jardín de 
infancia ordinario de una escuela pública americana, con un programa de dos 
años que comienza con niños de tres años y medio o cuatro, un jardín de infancia 
con no demasiados alumnos, con una maestra de jardín de infancia y una 
ayudante de jardín de infancia competentes, y con alguna ayuda de alumnos de 
la escuela de formación. 


La primera propuesta es el uso del material Montessori durante la mayor parte 
del primer año en lugar del material Froebeliano habitual. Al uso de los 
dispositivos Montessori -incluyendo el aparato de gimnasia- también debería 
aplicarse parte del tiempo que ahora se dedica a las imágenes y los cuentos. No 
se sugiere que no se utilice material Froebeliano, sino que los dos sistemas se 
entrelacen, con una transición gradual del uso libre e individual de los objetos 
Montessori al mismo tipo de uso de los grandes tamaños de los regalos Froebel, 
especialmente el segundo, tercero y cuarto. Cuando los niños parezcan estar 
preparados para ello, deberá iniciarse un cierto trabajo más formal con los 
regalos. En el segundo año debe predominar el trabajo con los regalos 
Froebelianos, sin exclusión absoluta de los ejercicios Montessori. En la última 
parte del segundo año deben introducirse los ejercicios Montessori preparatorios 
para la escritura. A lo largo del segundo año se les debe dedicar todo el tiempo a 
los cuentos y al trabajo con dibujos, y en ambos años el círculo matutino y los 
juegos deben continuar como de costumbre. La hora del almuerzo, por supuesto, 
debe seguir siendo la misma. Una parte del programa de la Dra. Mon tessori que 
la educadora de párvulos y su ayudante deben esforzarse por incorporar en su 
trabajo es la valiosa formación en autoayuda y acción independiente que 
proporcionan los propios niños en el cuidado de los materiales y el equipo. Esto 
no tiene por qué limitarse al aparato Montessori. Los niños que han sido 
entrenados para sacar, usar y guardar los objetos Montessori hasta que estén 
listos para la variedad mucho más rica de material del sistema Froebeliano, 
deberían ser capaces de cuidarlo también. Por supuesto, si hay niños que pueden 
volver por la tarde, sería muy interesante intentar la jardinería, que tanto Froebel 
como Montessori recomiendan, y el trabajo con jarrones Montessori. 


Ante el posible desprecio de aquellos a quienes todo compromiso les resulta 


desagradable, el autor de esta Introducción sólo busca una compensación: que 
cualquier niño de parvulario que adopte su sugerencia le deje estudiar los 
resultados. 


En cuanto a la utilización del sistema Montessori en el hogar, basten una o dos 
observaciones. En primer lugar, los padres no deben esperar que la mera 
presencia del material en la guardería baste para obrar un milagro educativo. 
Una directora Montessori no hace ninguna "enseñanza" común, sino que se le 
pide un esfuerzo muy hábil y muy agotador. Debe observar, ayudar, inspirar, 
sugerir, guiar, explicar, corregir, inhibir. Se supone, además, que contribuye con 
su trabajo a la construcción de una nueva ciencia de la pedagogía; pero sus 
esfuerzos educativos -y la educación no es un esfuerzo de investigación y 
experimentación, sino práctico y constructivo- son suficientes para agotar todo 
su tiempo, fuerza e ingenio. No hará ningún daño -excepto tal vez al material 
mismo- tener el material Montessori a mano en el hogar, pero debe usarse bajo la 
guía adecuada si se quiere que sea educativamente efectivo. Además, no hay que 
olvidar que el material no es en absoluto la característica más importante del 
programa Montessori. El mejor uso del sistema Montessori en el hogar vendrá a 
través de la lectura de este libro. Si los padres aprenden de la Dra. Montessori 
algo del valor de la vida infantil, de su necesidad de actividad, de sus modos 
característicos de expresión y de sus posibilidades, y aplican este conocimiento 
sabiamente, la obra de la gran educadora italiana tendrá suficiente éxito. 


Esta Introducción no puede terminar sin alguna discusión, aunque sea limitada, 
de los importantes problemas sugeridos por el método Montessori de enseñar a 
los niños a escribir y a leer. En las escuelas norteamericanas disponemos de 
métodos admirables para la enseñanza de la lectura; por ejemplo, con el método 
Aldine, los niños con buena capacidad leen sin dificultad diez o más lecturas en 
el primer año escolar y avanzan rápidamente hacia la autonomía. Nuestra 
enseñanza de la escritura, sin embargo, nunca ha sido particularmente digna de 
mención. Recientemente hemos estado tratando de enseñar a los niños a escribir 
a mano alzada con el "movimiento del brazo", sin mucha formación de letras 
separadas por los dedos, y nuestros resultados parecen demostrar que el esfuerzo 
con los niños antes de los diez años no vale la pena. Los responsables escolares 
sensatos se contentan con dejar que los niños de los cuatro primeros cursos 


escriban en gran parte dibujando las letras, y ha habido una convicción bastante 
generalizada de que la escritura no es en ningún caso especialmente importante 
antes de los ocho o nueve años. En vista del éxito de la Dra. Montessori al 
enseñar a niños de cuatro y cinco años a escribir con facilidad y destreza, ¿no 
debemos revisar nuestra estimación del valor de la escritura y nuestro 
procedimiento para enseñarla? ¿Qué cambios podemos introducir 
provechosamente en nuestra enseñanza de la lectura? 


Una vez más, nuestra teoría y nuestra práctica se han visto perjudicadas por la 
defensa obstinada de principios generales. Debido a que por métodos torpes se 
solía mantener a los niños en la tarea de aprender las artes escolares en 
detrimento indudable de sus mentes y cuerpos, ciertos escritores han abogado 
por la exclusión total de la lectura y la escritura de los primeros grados. Muchos 
padres se niegan a enviar a sus hijos a la escuela hasta los ocho años, prefiriendo 
dejarlos "correr a sus anchas”. Esta actitud está bien justificada por las 
condiciones escolares en algunos lugares; pero donde las escuelas son buenas, 
ignora no sólo las ventajas obvias de la vida escolar aparte de la instrucción en el 
lenguaje escrito, sino también la ausencia casi total de tensión que ofrecen los 
métodos modernos. Ahora que el sistema Montessori añade un nuevo y 
prometedor método a nuestros recursos, es aún más irrazonable: porque, de 
hecho, los niños normales están ansiosos por leer y escribir a los seis años, y 
tienen mucho uso para estos logros. 


Esto no significa, sin embargo, que la lectura y la escritura sean tan importantes 
para los niños pequeños que deban enfatizarse indebidamente. Si podemos 
enseñarlas sin esforzarnos, hagámoslo, y cuanto más eficazmente, mejor; pero 
recordemos, como hace la Dra. Montessori, que la lectura y la escritura no deben 
formar más que una parte subordinada de la experiencia de un niño y deben 
atender en general a sus otras necesidades. Con los mejores métodos, el valor de 
la lectura y la escritura antes de los seis años es cuestionable. Nuestra vida 
consciente ya es suficientemente libresca, y en general parecería una política 
más segura aplazar el lenguaje escrito hasta la edad en que el interés por él es 
normal, e incluso entonces no dedicarle más tiempo del que exige un dominio 
fácil y gradual. 


No cabe duda de las ventajas técnicas del esquema Montessori para la escritura. 
El niño adquiere fácilmente el control de su lápiz mediante ejercicios que tienen 
su propio interés, sencillo pero absorbente; y si no aprende a escribir con un 
"movimiento de brazo", podemos contentarnos con su habilidad para dibujar una 
letra legible y bonita. Luego aprende las letras -sus formas, sus nombres y cómo 
hacerlas- mediante ejercicios que tienen la importantísima característica técnica 
de implicar un análisis sensorial exhaustivo del material que hay que dominar. 
Meumann nos ha enseñado últimamente el gran valor que tiene en todo trabajo 
de memoria la impresión completa a través de un estudio analítico prolongado e 
intensivo. En la enseñanza de la ortografía, por ejemplo, es comparativamente 
inútil idear esquemas para recordar a menos que las impresiones originales sean 
fuertes y elaboradas; y es sólo mediante una impresión sensorial cuidadosa, 
variada y detallada que un material como el alfabeto puede ser así impreso. Tan 
eficaz es el esquema Montessori para imprimir las letras -especialmente por su 
novedoso uso del sentido del tacto- que los niños aprenden a hacer todo el 
alfabeto antes de que el carácter abstracto y formal del material les haga perder 
interés o entusiasmo. Su curiosidad inicial por los caracteres que ven utilizar a 
sus mayores les basta para seguir adelante. 


En italiano, el paso siguiente es fácil. Una vez aprendidas las letras, es fácil 
combinarlas en palabras, ya que la ortografía italiana es tan fonética que presenta 
muy poca dificultad para quien sabe pronunciar. Es precisamente en este punto 
donde la enseñanza de la lectura en inglés por el método Montessori encontrará 
su mayor obstáculo. De hecho, es el carácter no fonético de la ortografía inglesa 
lo que nos ha influido en gran medida para renunciar al método alfabético de 
enseñar a leer a los niños. Otras razones, por cierto, también nos han inducido a 
enseñar por el método de la palabra y la oración; pero éste ha sido y seguirá 
siendo el factor decisivo. Hemos comprobado que es más eficaz enseñar a los 
niños palabras enteras, frases o rimas a través de la vista, añadiendo a las 
impresiones sensoriales el interés despertado por una amplia gama de 
asociaciones, y analizando después las palabras así adquiridas en sus elementos 
fonéticos para dar a los niños un poder independiente en la adquisición de 
nuevas palabras. El gran éxito que hemos obtenido con este método no nos 
permite afirmar con certeza que el hecho de que los niños construyan palabras 
escritas a partir de sus elementos -sonidos y sílabas- forme parte del "proceso 


característico del desarrollo natural". Parece, por el contrario, como concluía 
James, que la mente trabaja de forma natural en la dirección opuesta, captando 
primero los conjuntos, especialmente los que tienen un interés práctico, y luego 
trabajando hasta sus elementos formales. En la enseñanza de la ortografía, por 
supuesto, los conjuntos (palabras) ya se conocen a simple vista -es decir, el 
alumno los reconoce fácilmente al leer- y el proceso tiene como objetivo grabar 
en la mente del niño el orden exacto de sus elementos constitutivos. Debido a 
que la lectura y la ortografía son en inglés procesos tan completamente 
separados, podemos enseñar a un niño a leer admirablemente sin convertirlo en 
un "buen deletreador” y nos vemos obligados a llevarle a este último glorioso 
estado mediante nuevos esfuerzos. Con esta separación ganamos tanto en lectura 
como en ortografía, como la experiencia y las pruebas comparativas -a pesar de 
la superstición popular- han demostrado de forma concluyente. El dominio del 
alfabeto por el método Montessori será de gran ayuda para enseñar a nuestros 
niños a escribir, pero sólo de ayuda incidental para enseñarles a leer y deletrear. 


Una vez más, esta Introducción intenta sugerir un compromiso. En las artes 
escolares, el programa utilizado con tan buenos resultados en las escuelas 
italianas y el programa que ha sido tan bien elaborado en las escuelas inglesas y 
estadounidenses pueden combinarse provechosamente. Podemos aprender 
mucho sobre escritura y lectura de la Dra. Montessori, especialmente de la 
libertad que sus niños tienen en el proceso de aprender a escribir y en el uso de 
su recién adquirido poder, así como de su dispositivo para enseñarles a leer prosa 
conectada. Podemos utilizar sus materiales para el entrenamiento de los sentidos 
y llevarles, como ella, a dominar fácilmente los símbolos alfabéticos. Podemos 
conservar nuestros propios esquemas de enseñanza de la lectura y, sin duda, el 
análisis fonético que implican nos resultará más fácil y eficaz gracias a la 
adopción del esquema Montessori para la enseñanza de las letras. El ajuste 
exacto de los dos métodos es, por supuesto, una tarea para los profesores en la 
práctica y para los líderes educativos. 


Este libro debería resultar muy interesante para todos los educadores. No 
muchos de ellos esperarán que el método Montessori regenere a la humanidad. 
No muchos desearán ver en él -o en cualquier otro método- una generación de 
prodigios como los que se han anunciado recientemente en Estados Unidos. No 


muchos aprobarán que los niños adquieran muy pronto las artes de la lectura y la 
escritura. Pero todos los que son justos de mente admitirán el genio que brilla en 
las páginas que siguen, y la notable sugerencia de los trabajos de la Dra. 
Montessori. La tarea del estudiante profesional de la educación hoy en día es 
someter todos los sistemas a un cuidadoso estudio comparativo, y puesto que el 
poder inventivo de la Dra. Montessori ha buscado sus pruebas en la experiencia 
práctica más que en la investigación comparativa, esta tarea más aburrida queda 
por hacer. Sin embargo, por mucho que se analicen los resultados de su trabajo, 
el educador que lo lea aquí honrará en la Dottoressa Maria Montessori el 
entusiasmo, la paciencia y la perspicacia constructiva de la científica y la amiga 
de la humanidad. 


Henry W. Holmes. 


Universidad de Harvard, 


22 de febrero de 1912. 


EL MÉTODO MONTESSORI 


CAPÍTULO I 


Una consideración crítica de la nueva pedagogía en su 
relación con la ciencia moderna 


No es mi intención presentar un tratado de Pedagogía Científica. El modesto 
propósito de estas notas incompletas es dar los resultados de un experimento que 
aparentemente abre el camino para poner en práctica esos nuevos principios de 
la ciencia que en estos últimos años tienden a revolucionar la labor educativa. 


Mucho se ha dicho en la última década sobre la tendencia de la pedagogía, 
siguiendo los pasos de la medicina, a superar la etapa puramente especulativa y 
basar sus conclusiones en los resultados positivos de la experimentación. La 
psicología fisiológica o experimental que, desde Weber y Fechner hasta Wundt, 
se ha organizado en una nueva ciencia, parece destinada a proporcionar a la 
nueva pedagogía aquella preparación fundamental que la antigua psicología 
metafísica proporcionó a la pedagogía filosófica. La antropología morfológica 
aplicada al estudio físico de los niños, es también un elemento fuerte en el 
crecimiento de la nueva pedagogía. 


Pero a pesar de todas estas tendencias, la Pedagogía Científica nunca se ha 
construido ni definido definitivamente. Es algo vago de lo que se habla, pero que 
no existe, en realidad. Podríamos decir que ha sido, hasta el presente, la mera 
intuición o sugerencia de una ciencia que, con la ayuda de las ciencias positivas 
y experimentales que han renovado el pensamiento del siglo XIX, debe emerger 
de la bruma y las nubes que la han rodeado. Pues el hombre, que ha formado un 
mundo nuevo mediante el progreso científico, debe él mismo prepararse y 
desarrollarse mediante una nueva pedagogía. Pero no trataré aquí de hablar de 


ello más ampliamente. 


Hace algunos años, un conocido médico fundó en Italia una Escuela de 
Pedagogía Científica, cuyo objeto era preparar a los maestros para seguir el 
nuevo movimiento que había comenzado a sentirse en el mundo pedagógico. 
Esta escuela tuvo, durante dos o tres años, un gran éxito, tan grande, que 
acudieron a ella maestros de toda Italia, y fue dotada por el Ayuntamiento de 
Milán con un espléndido equipo de material científico. En efecto, sus comienzos 
fueron muy propicios, y se le prestó una generosa ayuda con la esperanza de que 
fuera posible establecer, a través de los experimentos que allí se llevaban a cabo, 
"la ciencia de la formación del hombre”. 


El entusiasmo con que se acogió esta escuela se debió, en gran medida, al 
caluroso apoyo que le prestó el distinguido antropólogo Giuseppe Sergi, que 
durante más de treinta años había trabajado con ahínco para difundir entre los 
maestros de Italia los principios de una nueva civilización basada en la 
educación. "Hoy en el mundo social -decía Sergi- se hace sentir una necesidad 
imperiosa: la reconstrucción de los métodos educativos; y quien lucha por esta 
causa, lucha por la regeneración humana.” En sus escritos pedagógicos recogidos 
en un volumen bajo el título de "Educazione ed Istruzione" (Pensieri),[1] da un 
resumen en de las conferencias en las que alentó este nuevo movimiento, y dice 
que cree que el camino para esta deseada regeneración está en un estudio 
metódico del que ha de ser educado, llevado a cabo bajo la guía de la 
antropología pedagógica y de la psicología experimental. 


"Durante varios años he luchado por una idea relativa a la instrucción y 
educación del hombre, que me parecía tanto más justa y útil cuanto más 
profundamente reflexionaba sobre ella. Mi idea era que, para establecer métodos 
naturales y racionales, era esencial que hiciéramos observaciones numerosas, 
exactas y racionales del hombre como individuo, principalmente durante la 
infancia, que es la edad en que deben sentarse las bases de la educación y la 
cultura. 


"Medir la cabeza, la estatura, etc., no significa, en efecto, que estemos 
estableciendo un sistema de pedagogía, pero indica el camino que podemos 
seguir para llegar a tal sistema, ya que si queremos educar a un individuo, 
debemos tener un conocimiento definido y directo de él." 


La autoridad de Sergi bastó para convencer a muchos de que, dado tal 
conocimiento del individuo, el arte de educarlo se desarrollaría de forma natural. 
Esto, como sucede a menudo, condujo a una confusión de ideas entre sus 
seguidores, derivada ahora de una interpretación demasiado literal, ahora de una 
exageración, de las ideas del maestro. El principal problema residía en confundir 
el estudio experimental del alumno con su educación. Y como uno era el camino 
que conducía al otro, que debería haber surgido de él de forma natural y racional, 
enseguida dieron el nombre de Pedagogía Científica a lo que en realidad era 
antropología pedagógica. Estos nuevos conversos llevaban como estandarte la 
"Carta Biográfica", creyendo que una vez que esta enseña estuviera firmemente 
plantada en el campo de batalla de la escuela, la victoria estaría ganada. 


La llamada Escuela de Pedagogía Científica, por tanto, instruyó a los profesores 
en la toma de medidas antropométricas, en el uso de instrumentos 
estesiométricos, en la recopilación de Datos Psicológicos... y se formó el ejército 
de nuevos profesores científicos. 


Hay que decir que en este movimiento Italia demostró estar a la altura de los 
tiempos. En Francia, en Inglaterra, y sobre todo en América, se han hecho 
experimentos en las escuelas elementales, basados en el estudio de la 
antropología y de la pedagogía psicológica, con la esperanza de encontrar en la 
antropometría y en la psicometría, la regeneración de la escuela. En estos 
intentos rara vez han sido los maestros los que han llevado a cabo la 
investigación; los experimentos han estado, en la mayoría de los casos, en manos 
de médicos que se han interesado más por su ciencia especial que por la 
educación. Por lo general, han tratado de obtener de sus experimentos alguna 
contribución a la psicología, o a la antropología, en lugar de intentar organizar su 
trabajo y sus resultados hacia la formación de la tan buscada Pedagogía 


Científica. Para resumir brevemente la situación, la antropología y la psicología 
nunca se han dedicado a la cuestión de la educación de los niños en las escuelas, 
ni los profesores formados científicamente han estado nunca a la altura de los 
auténticos científicos. 


La verdad es que el progreso práctico de la escuela exige una verdadera fusión 
de estas tendencias modernas, en la práctica y en el pensamiento; una fusión tal 
que lleve a los científicos directamente al importante campo de la escuela y, al 
mismo tiempo, eleve a los profesores del nivel intelectual inferior al que están 
limitados hoy en día. Hacia este ideal eminentemente práctico trabaja 
definitivamente la Escuela Universitaria de Peda gogía, fundada en Italia por 
Credaro. Es intención de esta escuela elevar la Pedagogía desde la posición 
inferior que ha ocupado como rama secundaria de la Filosofía, a la dignidad de 
una ciencia definida, que deberá, como lo hace la Medicina, cubrir un amplio y 
variado campo de estudio comparativo. 


Y entre las ramas afiliadas a ella se encontrarán con toda seguridad la Higiene 
Pedagógica, la Antropología Pedagógica y la Psicología Experimental. 


Verdaderamente, Italia, el país de Lombroso, de De-Giovamni y de Sergi, puede 
reclamar el honor de ser preeminente en la organización de tal movimiento. De 
hecho, estos tres científicos pueden ser llamados los fundadores de la nueva 
tendencia en Antropología: el primero abriendo camino en la antropología 
criminal, el segundo en la antropología médica y el tercero en la antropología 
pedagógica. Para fortuna de la ciencia, los tres han sido los líderes reconocidos 
de sus líneas especiales de pensamiento, y han sido tan prominentes en el mundo 
científico que no sólo han hecho discípulos valientes y valiosos, sino que 
también han preparado las mentes de las masas para recibir la regeneración 
científica que ellos han alentado. (Como referencia, véase mi tratado 
"Antropología Pedagógica").[2] 


Sin duda, todo esto es algo de lo que nuestro país puede estar justamente 


orgulloso. 


Hoy, sin embargo, lo que nos ocupa en el campo de la educación son los 
intereses de la humanidad en general y de la civilización, y ante fuerzas tan 
grandes sólo podemos reconocer un país: el mundo entero. Y en una causa de tan 
gran importancia, todos aquellos que han dado a cualquier contribución, aunque 
sólo sea un intento no coronado por el éxito, son dignos del respeto de la 
humanidad en todo el mundo civilizado. Así, en Italia, las escuelas de Pedagogía 
Científica y los Laboratorios Antropológicos, que han surgido en las diversas 
ciudades por el esfuerzo de maestros elementales e inspectores eruditos, y que 
han sido abandonados casi antes de organizarse definitivamente, tienen, sin 
embargo, un gran valor por la fe que los inspiró y por las puertas que han abierto 
a las gentes pensantes. 


Huelga decir que tales intentos fueron prematuros y surgieron de una 
comprensión demasiado escasa de las nuevas ciencias aún en proceso de 
desarrollo. Toda gran causa nace de repetidos fracasos y de logros imperfectos. 
Cuando San Francisco de Asís vio a su Señor en una visión y recibió de los 
labios divinos la orden: "¡Francisco, reconstruye mi Iglesia!", creyó que el 
Maestro hablaba de la pequeña iglesia en cuyo interior se arrodillaba en aquel 
momento. E inmediatamente se puso a la tarea, cargando sobre sus hombros las 
piedras con las que pretendía reconstruir los muros caídos. No fue hasta más 
tarde cuando tomó conciencia de que su misión era renovar la Iglesia católica 
mediante el espíritu de pobreza. Pero el San Francisco que tan ingenuamente 
llevó las piedras, y el gran reformador que tan milagrosamente condujo al pueblo 
al triunfo del espíritu, son una misma persona en diferentes etapas de desarrollo. 
Así nosotros, que trabajamos por un gran fin, somos miembros de un mismo 
cuerpo; y los que vengan después de nosotros llegarán a la meta sólo porque 
hubo quienes creyeron y trabajaron antes que ellos. Y, como San Francisco, 
hemos creído que llevando las duras y estériles piedras del laboratorio 
experimental a los viejos y derruidos muros de la escuela, podríamos 
reconstruirla. Hemos mirado las ayudas ofrecidas por las ciencias materialistas y 
mecánicas con la misma esperanza con la que San Francisco miró los cuadrados 
de granito que debía cargar sobre sus hombros. 


Así nos hemos visto arrastrados a un camino falso y estrecho, del que debemos 
liberarnos, si queremos establecer métodos verdaderos y vivos para la formación 
de las generaciones futuras. 


Preparar a los profesores en el método de las ciencias experimentales no es cosa 
fácil. Cuando los hayamos instruido en antropometría y psicometría de la manera 
más minuciosa posible, sólo habremos creado máquinas, cuya utilidad será muy 
dudosa. En efecto, si es de esta manera como vamos a iniciar a nuestros 
profesores en la experimentación, nos quedaremos para siempre en el campo de 
la teoría. Los maestros de la vieja escuela, preparados según los principios de la 
filosofía metafísica, comprendían las ideas de ciertos hombres considerados 
como autoridades, y movían los músculos de la palabra al hablar de ellas, y los 
músculos del ojo al leer sus teorías. Nuestros profesores científicos, en cambio, 
están familiarizados con ciertos instrumentos y saben mover los músculos de la 
mano y del brazo para utilizar estos instrumentos; además de esto, tienen una 
preparación intelectual que consiste en una serie de pruebas típicas que, de una 
manera estéril y mecánica, han aprendido a aplicar. 


La diferencia no es sustancial, pues las diferencias profundas no pueden existir 
sólo en la técnica exterior, sino que radican más bien en el hombre interior. No 
con toda nuestra iniciación en la experimentación científica hemos preparado 
nuevos maestros, pues, después de todo, les hemos dejado sin la puerta de la 
verdadera ciencia experimental; no les hemos admitido en la fase más noble y 
profunda de ese estudio, en esa experiencia que hace a los verdaderos científicos. 


Y, en efecto, ¿qué es un científico? No es, desde luego, el que sabe manipular 
todos los instrumentos del laboratorio físico, o el que en el laboratorio del 
químico maneja los diversos reactivos con destreza y seguridad, o el que en 
biología sabe preparar los especímenes para el microscopio. De hecho, a menudo 
se da el caso de que un ayudante tiene más destreza en la técnica experimental 
que el propio maestro científico. Damos el nombre de científico al tipo de 
hombre que ha sentido el experimento como un medio que le guía para buscar la 


verdad profunda de la vida, para levantar el velo de sus fascinantes secretos, y 
que, en esta búsqueda, ha sentido surgir en su interior un amor por los misterios 
de la naturaleza, tan apasionado como para aniquilar el pensamiento de sí 
mismo. El científico no es el hábil manipulador de instrumentos, es el adorador 
de la naturaleza y lleva los símbolos externos de su pasión como lo hace el 
seguidor de alguna orden religiosa. A este cuerpo de verdaderos científicos 
pertenecen aquellos que, olvidando, como los trapenses de la Edad Media, el 
mundo que les rodea, viven sólo en el laboratorio, descuidados a menudo en 
cuestiones de comida y vestido porque ya no piensan en sí mismos; aquellos que, 
a través de años de uso incansable del microscopio, se vuelven ciegos; los que en 
su ardor científico se inoculan gérmenes de tuberculosis; los que manipulan los 
excrementos de enfermos de cólera en su afán por conocer el vehículo por el que 
se transmiten las enfermedades; y los que, sabiendo que un determinado 
preparado químico puede ser un explosivo, aún persisten en probar sus teorías a 
riesgo de sus vidas. Este es el espíritu de los hombres de ciencia, a quienes la 
naturaleza revela libremente sus secretos, coronando sus trabajos con la gloria 
del descubrimiento. 


Existe, pues, el "espíritu" del científico, algo que está muy por encima de su 
mera "habilidad mecánica", y el científico se encuentra en la cumbre de sus 
logros cuando el espíritu ha triunfado sobre el mecanismo. Cuando haya llegado 
a este punto, la ciencia recibirá de él no sólo nuevas revelaciones de la 
naturaleza, sino síntesis filosóficas de pensamiento puro. 


Creo que lo que debemos cultivar en nuestros maestros es más el espíritu que la 
habilidad mecánica del científico; es decir, la dirección de la preparación debe 
ser hacia el espíritu más que hacia el mecanismo. Por ejemplo, cuando 
considerábamos que la preparación científica de los maestros era simplemente la 
adquisición de la técnica de la ciencia, no intentábamos hacer de estos maestros 
elementales perfectos antropólogos, expertos psicólogos experimentales o 
maestros de higiene infantil; sólo deseábamos dirigirlos hacia el campo de la 
ciencia experimental, enseñándoles a manejar los diversos instrumentos con 
cierto grado de destreza. Así que ahora, deseamos dirigir al maestro, tratando de 
despertar en él, en relación con su campo particular, la escuela, ese espíritu 
científico que le abre la puerta a posibilidades más amplias y más grandes. En 


otras palabras, deseamos despertar en la mente y en el corazón del educador un 
interés por los fenómenos naturales hasta tal punto que, amando a la naturaleza, 
comprenda la actitud ansiosa y expectante de quien ha preparado un experimento 
y espera de él una revelación.[3] 


Los instrumentos son como el alfabeto, y debemos saber manejarlos si queremos 
leer la naturaleza; pero como el libro, que contiene la revelación de los más 
grandes pensamientos de un autor, utiliza en el alfabeto el medio de componer 
los símbolos externos o palabras, así la naturaleza, a través del mecanismo del 
experimento, nos da una serie infinita de revelaciones, desplegando para 
nosotros sus secretos. 


Ahora bien, quien ha aprendido a deletrear mecánicamente todas las palabras de 
su libro de ortografía, sería capaz de leer del mismo modo mecánico las palabras 
de una de las obras de Shakespeare, siempre que la letra fuera suficientemente 
Clara. El que se inicia únicamente en la realización del experimento desnudo, es 
como el que deletrea el sentido literal de las palabras del libro de ortografía; en 
tal nivel dejamos a los profesores si limitamos su preparación únicamente a la 
técnica. 


Debemos, por el contrario, hacer de ellos adoradores e intérpretes del espíritu de 
la naturaleza. Deben ser como aquel que, habiendo aprendido a deletrear, un día 
es Capaz de leer detrás de los símbolos escritos el pensamiento de Shakespeare, 
Goethe o Dante. Como puede verse, la diferencia es grande y el camino largo. 
Nuestro primer error fue, sin embargo, natural. El niño que domina el libro de 
ortografía da la impresión de saber leer. De hecho, lee los letreros de las puertas 
de las tiendas, los nombres de los periódicos y todas las palabras que pasan por 
sus ojos. Sería muy natural que, al entrar en una biblioteca, este niño se engañara 
pensando que sabe leer el sentido de todos los libros que allí ve. Pero al intentar 
hacerlo, pronto sentiría que "saber leer mecánicamente" no es nada, y que 
necesita volver a la escuela. Lo mismo ocurre con los profesores a los que hemos 
pensado preparar para la pedagogía científica enseñándoles antropometría y 
psicometría. 


Pero dejemos a un lado la dificultad de preparar maestros científicos en el 
sentido aceptado de la palabra. Ni siquiera intentaremos esbozar un programa de 
tal preparación, pues ello nos llevaría a una discusión que no tiene cabida aquí. 
Supongamos, en cambio, que ya hemos preparado a los maestros mediante 
largos y pacientes ejercicios para la observación de la naturaleza, y que los 
hemos conducido, por ejemplo, al punto alcanzado por aquellos estudiantes de 
ciencias naturales que se levantan de noche y van a los bosques y campos para 
poder sorprender el despertar y las primeras actividades de alguna familia de 
insectos en la que están interesados. Aquí tenemos al científico que, aunque 
pueda estar somnoliento y cansado de caminar, está lleno de vigilancia, que no 
se da cuenta de que está embarrado o polvoriento, de que la niebla lo moja o el 
sol lo quema; sino que sólo está atento a no revelar en lo más mínimo su 
presencia, a fin de que los insectos puedan, hora tras hora, llevar a cabo 
pacíficamente las funciones naturales que él desea observar. Supongamos que 
estos maestros han llegado al punto de vista del científico que, medio ciego, 
sigue observando a través de su microscopio los movimientos espontáneos de 
algún animalillo infusorio en particular. Estas criaturas parecen a este observador 
científico, en su manera de evitarse unas a otras y en su manera de seleccionar su 
alimento, poseer una tenue inteligencia. Entonces perturba esta vida perezosa 
mediante un estímulo eléctrico, observando cómo algunas se agrupan en torno al 
polo positivo y otras en torno al negativo. Experimentando aún más, con un 
estímulo luminoso, se da cuenta de cómo algunos corren hacia la luz, mientras 
que otros huyen de ella. Investiga éstos y otros fenómenos semejantes, teniendo 
siempre presente esta cuestión: si el huir o correr hacia el estímulo tiene el 
mismo carácter que el evitarse unos a otros o el seleccionar el alimento; es decir, 
si tales diferencias son el resultado de la elección y se deben a esa tenue 
conciencia, más que a una atracción o repulsión física semejante a la del imán. Y 
supongamos que este científico, al comprobar que son las cuatro de la tarde y 
que aún no ha almorzado, es consciente, con un sentimiento de placer, de que ha 
estado trabajando en su laboratorio en vez de en su propia casa, donde le habrían 
llamado hace horas, interrumpiendo su interesante observación, para que 
comiera. 


Imaginemos, digo, que el profesor ha llegado, independientemente de su 
formación científica, a tal actitud de interés por la observación de los fenómenos 


naturales. Muy bien, pero tal preparación no es suficiente. El maestro, en efecto, 
está destinado en su misión particular no a la observación de los insectos o de las 
bacterias, sino del hombre. No debe estudiar al hombre en las manifestaciones de 
sus hábitos físicos diarios, como se estudia a una familia de insectos, siguiendo 
sus movimientos desde la hora de su despertar matutino. El maestro debe 
estudiar al hombre en el despertar de su vida intelectual. 


El interés por la humanidad para el que queremos educar al maestro debe 
caracterizarse por la íntima relación entre el observador y el individuo a 
observar; relación que no existe entre el estudiante de zoología o botánica y 
aquella forma de la naturaleza que estudia. El hombre no puede amar al insecto o 
a la reacción química que estudia, sin sacrificar una parte de sí mismo. Esta 
abnegación le parece a quien la contempla desde el punto de vista del mundo, 
una verdadera renuncia a la vida misma, casi un martirio. 


Pero el amor del hombre por el hombre es algo mucho más tierno, y tan sencillo 
que es universal. Amar así no es privilegio de ninguna clase intelectual 
especialmente preparada, sino que está al alcance de todos los hombres. 


Para dar una idea de esta segunda forma de preparación, la del espíritu, tratemos 
de entrar en las mentes y los corazones de aquellos primeros seguidores de 
Cristo Jesús cuando le oyeron hablar de un Reino que no era de este mundo, 
mucho más grande que cualquier reino terrenal, por muy real que se concibiera. 
En su sencillez le preguntaron: "Maestro, ¡dinos quién será el más grande en el 
Reino de los Cielos!". A lo que Cristo, acariciando la cabeza de un niño pequeño 
que, con ojos reverentes y maravillados, le miraba a la cara, respondió: "El que 
llegue a ser como uno de estos pequeños, ése será el mayor en el Reino de los 
Cielos." Imaginemos ahora entre aquellos a quienes fueron dirigidas estas 
palabras, un alma ardiente y adoradora, que las acoge en su corazón. Con una 
mezcla de respeto y amor, de curiosidad sagrada y de deseo de alcanzar esta 
grandeza espiritual, se pone a observar cada manifestación de este pequeño niño. 
Incluso tal observador colocado en un aula llena de niños pequeños no será el 
nuevo educador que deseamos formar. Pero procuremos implantar en el alma el 


espíritu abnegado del científico con el amor reverente del discípulo de Cristo, y 
habremos preparado el espíritu del maestro. Del propio niño aprenderá a 
perfeccionarse como educador. 


Consideremos la actitud del profesor a la luz de otro ejemplo. Imagínese a uno 
de nuestros bota nistas o zoólogos experimentados en la técnica de la 
observación y la experimentación; uno que ha viajado para estudiar "ciertos 
hongos" en su medio nativo. Este científico ha realizado sus observaciones en 
campo abierto y, después, con la ayuda de su microscopio y de todos sus 
aparatos de laboratorio, ha llevado a cabo el posterior trabajo de investigación de 
la forma más minuciosa posible. Es, de hecho, un científico que entiende lo que 
es estudiar la naturaleza, y que está familiarizado con todos los medios que la 
ciencia experimental moderna ofrece para este estudio. 


Imaginemos ahora que, gracias a su trabajo original, se le nombra catedrático de 
ciencias en alguna universidad y se le encomienda la tarea de seguir 
investigando sobre los himenópteros. Supongamos que, al llegar a su puesto, se 
le muestra un estuche de cristal que contiene una serie de hermosas mariposas, 
montadas con alfileres, con las alas desplegadas e inmóviles. El estudiante dirá 
que esto es un juego de niños, no material para el estudio científico, que estos 
especímenes en la caja son más propios del juego al que juegan los niños 
pequeños, persiguiendo mariposas y atrapándolas en una red. Con este material, 
el científico experimental no puede hacer nada. 


La situación sería muy parecida si colocáramos a un maestro que, según nuestra 
concepción del término, está científicamente preparado, en una de las escuelas 
públicas donde se reprime a los niños en la expresión espontánea de su 
personalidad hasta que son casi como seres muertos. En tal escuela los niños, 
como mariposas montadas sobre alfileres, están sujetos cada uno a su lugar, el 
pupitre, desplegando las alas inútiles de conocimientos estériles y sin sentido que 
han adquirido. 


No basta, pues, con preparar en nuestros Maestros el espíritu científico. 
Debemos también preparar la escuela para su observación. La escuela debe 
permitir las manifestaciones libres y naturales del niño si en ella ha de nacer la 
pedagogía científica. Esta es la reforma esencial. 


Nadie puede afirmar que tal principio exista ya en la pedagogía y en la escuela. 
Es cierto que algunos pedagogos, con Rousseau a la cabeza, han dado voz a 
principios impracticables y a vagas aspiraciones en favor de la libertad del niño, 
pero el verdadero concepto de libertad es prácticamente desconocido por los 
educadores. A menudo tienen el mismo concepto de libertad que anima a un 
pueblo en la hora de la rebelión contra la esclavitud, o tal vez, la concepción de 
la libertad social, que aunque es una idea más elevada sigue siendo 
invariablemente restringida. La "libertad social" significa siempre una vuelta 
más de la escala de Jacob. En otras palabras, significa una liberación parcial, la 
liberación de un país, de una clase o del pensamiento. 


Ese concepto de libertad que debe inspirar la pedagogía es, en cambio, universal. 
Las ciencias biológicas del siglo XIX nos lo han mostrado cuando nos han 
ofrecido los medios para estudiar la vida. Si, pues, la pedagogía de antaño 
preveía o expresaba vagamente el principio de estudiar al alumno antes de 
educarlo, y de dejarlo libre en sus manifestaciones espontáneas, tal intuición, 
indefinida y apenas expresada, sólo fue posible de realización práctica tras la 
aportación de las ciencias experimentales durante el siglo pasado. Este no es un 
caso para sofismas o discusiones, basta con que expongamos nuestro punto de 
vista. Quien dijera que el principio de libertad informa la pedagogía de hoy, nos 
haría sonreír como a un niño que, ante la caja de mariposas montadas, insistiera 
en que estaban vivas y podían volar. El principio de esclavitud de sigue 
impregnando la pedagogía y, por lo tanto, el mismo principio impregna la 
escuela. Sólo necesito dar una prueba: los pupitres y sillas inmóviles. Aquí 
tenemos, por ejemplo, una prueba sorprendente de los errores de la primera 
pedagogía científica materialista que, con celo y energía equivocados, llevó las 
piedras estériles de la ciencia a la reconstrucción de los muros desmoronados de 
la escuela. Al principio, las escuelas estaban equipadas con bancos largos y 
estrechos en los que se apiñaban los niños. Luego llegó la ciencia y perfeccionó 
el banco. En este trabajo se prestó mucha atención a las recientes aportaciones de 


la antropología. Se tuvo en cuenta la edad del niño y la longitud de sus 
extremidades para colocar el asiento a la altura adecuada. La distancia entre el 
asiento y el pupitre se calculó con infinito cuidado, para que la espalda del niño 
no se deformara y, por último, se separaron los asientos y se calculó la anchura 
con tanta precisión que el niño apenas podía sentarse en él, mientras que 
estirarse haciendo cualquier movimiento lateral era imposible. Esto se hizo para 
que pudiera estar separado de su vecino. Estos pupitres están construidos de tal 
manera que hacen visible al niño en toda su inmovilidad. Uno de los fines que se 
persiguen con esta separación es la prevención de actos inmorales en el aula. 
¿Qué decir de semejante prudencia en un estado de la sociedad en el que se 
consideraría escandaloso dar voz a los principios de la moral sexual en la 
educación, por temor a contaminar así la inocencia? Y, sin embargo, ¡aquí 
tenemos a la ciencia prestándose a esta hipocresía, fabricando máquinas! No sólo 
esto; la ciencia complaciente va aún más lejos, perfeccionando los bancos de tal 
manera que permiten en la mayor medida posible la inmovilidad del niño, o, si 
se quiere, reprimen todo movimiento del niño. 


Todo está dispuesto de tal manera que, cuando el niño está bien acomodado en 
su sitio, el propio escritorio y la silla le obligan a adoptar la postura que se 
considera higiénicamente cómoda. El asiento, el reposapiés y los pupitres están 
dispuestos de tal manera que el niño nunca puede trabajar de pie. Sólo se le 
asigna espacio suficiente para sentarse en posición erguida. Así es como los 
pupitres y los bancos de las aulas han avanzado hacia la perfección. Todos los 
cultores de la llamada pedagogía científica han diseñado un modelo de pupitre 
científico. No pocas naciones se han enorgullecido de su "pupitre nacional”, y en 
la lucha por la competencia se han patentado estas diversas máquinas. 


Sin duda, hay mucho de científico en la construcción de estos bancos. Se ha 
recurrido a la antropología en la medición del cuerpo y el diagnóstico de la edad; 
a la fisiología, en el estudio de los movimientos musculares; a la psicología, en 
lo que respecta a la perversión de los instintos; y, sobre todo, a la higiene, en el 
esfuerzo por evitar la curvatura de la columna vertebral. Estos pupitres eran 
realmente científicos, siguiendo en su construcción el estudio antropológico del 
niño. Tenemos aquí, como he dicho, un ejemplo de la aplicación literal de la 
ciencia a las escuelas. 


Creo que dentro de muy poco nos sorprenderá a todos esta actitud. Parecerá 
incomprensible que el error fundamental del escritorio no se haya revelado antes 
a través de la atención prestada al estudio de la higiene infantil, la antropología y 
la sociología, y a través del progreso general del pensamiento. La maravilla es 
mayor cuando consideramos que durante los últimos años se ha agitado en casi 
todas las naciones un movimiento hacia la protección del niño. 


Creo que no pasarán muchos años antes de que el público, apenas creyendo las 
descripciones de estos bancos cientí ficos, llegue a tocar con bandas de asombro 
los asombrosos asientos que se construyeron con el propósito de prevenir entre 
nuestros escolares la curvatura de la columna vertebral. 


El desarrollo de estos bancos científicos significa que los alumnos estaban 
sometidos a un régimen que, aunque nacieran fuertes y rectos, ¡hacía posible que 
se volvieran jorobados! La columna vertebral, biológicamente la parte más 
primitiva, fundamental y antigua del esqueleto, la porción más fija de nuestro 
cuerpo, ya que el esqueleto es la porción más sólida del organismo, la columna 
vertebral, que resistió y fue fuerte a través de las luchas desesperadas del hombre 
primitivo cuando luchó contra el león del desierto, cuando conquistó al mamut, 
cuando extrajo la roca sólida y moldeó el hierro para sus usos, se dobla, y no 
puede resistir, bajo el yugo de la escuela. 


Es incomprensible que la llamada ciencia haya trabajado para perfeccionar un 
instrumento de esclavitud en la escuela sin ser iluminada por un rayo del 
movimiento de liberación social, que crece y se desarrolla en todo el mundo. 
Porque la época de los bancos científicos fue también la época de la redención 
de las clases trabajadoras del yugo del trabajo injusto. 


La tendencia a la libertad social es muy evidente y se manifiesta por doquier. 
Los dirigentes del pueblo hacen de ella su consigna, las masas trabajadoras 


repiten el grito, las publicaciones científicas y socialistas se hacen eco del mismo 
movimiento, nuestras revistas están llenas de él. El obrero desnutrido no pide un 
tónico, sino mejores condiciones económicas que eviten la desnutrición. El 
minero que, por la posición encorvada que mantiene durante muchas horas del 
día, está expuesto a la rotura inguinal, no pide un soporte abdominal, sino que 
exige jornadas más cortas y mejores condiciones de trabajo, para poder llevar 
una vida sana como los demás hombres. 


Y cuando, en esta misma época social, descubrimos que los niños de nuestras 
aulas trabajan en condiciones antihigiénicas, tan poco adaptadas al desarrollo 
normal que incluso el esqueleto se deforma, nuestra respuesta a esta terrible 
revelación es un banco ortopédico. Es como si ofreciéramos al minero un corsé 
abdominal, o arsénico al obrero desnutrido. 


Hace algún tiempo, una mujer, creyendo que yo simpatizaba con todas las 
innovaciones científicas relativas a la escuela, me mostró con evidente 
satisfacción un corsé o faja para alumnos. Ella lo había inventado y creía que 
completaría el trabajo del banco. 


La cirugía dispone aún de otros medios para el tratamiento de la curvatura de la 
columna vertebral. Podría mencionar los instrumentos ortopédicos, los corsés y 
un método que consiste en suspender periódicamente al niño, por la cabeza o los 
hombros, de tal forma que el peso del cuerpo estire y, por tanto, enderece la 
columna vertebral. En la escuela, el instrumento ortopédico en forma de pupitre 
goza de gran popularidad hoy en día; alguien propone el corsé; ¡un paso más allá 
y se sugerirá que demos a los alumnos un curso sistemático sobre el método de 
suspensión! 


Todo esto es la consecuencia lógica de una aplicación material de los métodos de 
la ciencia a la escuela decadente. Evidentemente, el método racional para 
combatir la curvatura de la columna vertebral de los alumnos consiste en 


cambiar la forma de su trabajo, de modo que ya no se vean obligados a 
permanecer tantas horas al día en una posición perjudicial. Es una conquista de 
la libertad lo que necesita la escuela, no el mecanismo de un banco. 


Aunque el asiento fijo fuera útil para el cuerpo del niño, seguiría siendo un 
elemento peligroso y antihigiénico del entorno, por la dificultad de limpiar 
perfectamente la habitación cuando no se pueden mover los muebles. Los 
reposapiés, que no se pueden quitar, acumulan la suciedad que los piececitos 
arrastran diariamente desde la calle. Hoy en día se está produciendo una 
transformación general en el mobiliario doméstico. Se hacen más ligeros y 
sencillos para que se puedan mover, quitar el polvo e incluso lavar con facilidad. 
Pero la escuela parece ciega a la transformación del entorno social. 


Nos incumbe pensar en lo que puede sucederle al espíritu del niño que es 
condenado a crecer en condiciones tan artificiales que sus mismos huesos 
pueden deformarse. Cuando hablamos de la redención del trabajador, se entiende 
siempre que por debajo de la forma más aparente de sufrimiento, como la 
pobreza de sangre, o las rupturas, existe esa otra herida de la que debe sufrir el 
alma del hombre sometido a cualquier forma de esclavitud. Es a este mal más 
profundo al que apuntamos cuando decimos que el obrero debe ser redimido por 
medio de la libertad. Sabemos muy bien que cuando la sangre misma de un 
hombre se ha consumido o sus intestinos se han consumido por su trabajo, su 
alma debe haber permanecido oprimida en la oscuridad, insensible, o, puede ser, 
muerta dentro de él. La degradación moral del esclavo es, sobre todas las cosas, 
el peso que se opone al progreso de la humanidad; la humanidad que se esfuerza 
por elevarse y se ve frenada por esta gran carga. El grito de redención habla 
mucho más claramente por las almas de los hombres que por sus cuerpos. 


¿Qué diremos entonces, cuando la cuestión que se nos plantea es la de la 
educación de los niños? 


Conocemos demasiado bien el lamentable espectáculo del maestro que, en el 
aula ordinaria, debe verter ciertos hechos cortados y secos en las cabezas de los 
alumnos. Para tener éxito en esta estéril tarea, encuentra necesario disciplinar a 
sus alumnos hasta la inmovilidad y forzar su atención. Los premios y los 
castigos son ayudas siempre listas y eficientes para el maestro que debe obligar a 
adoptar una determinada actitud mental y corporal a aquellos que están 
condenados a ser sus oyentes. 


Es cierto que hoy en día se considera conveniente abolir los azotes oficiales y los 
golpes habituales, del mismo modo que la concesión de premios se ha vuelto 
menos ceremoniosa. Estas reformas parciales son otro puntal aprobado por la 
ciencia, y ofrecido al apoyo de la escuela decadente. Tales premios y castigos 
son, si se me permite la expresión, el banco del alma, el instrumento de 
esclavitud para el espíritu. Aquí, sin embargo, no se aplican para disminuir las 
deformidades, sino para provocarlas. El premio y el castigo son incentivos hacia 
el esfuerzo antinatural o forzado, y, por lo tanto, ciertamente no podemos hablar 
del desarrollo natural del niño en relación con ellos. El jinete ofrece un trozo de 
azúcar a su caballo antes de saltar a la silla, el cochero golpea a su caballo para 
que responda a las señales que le hacen las riendas; y, sin embargo, ninguno de 
ellos corre tan soberbiamente como el caballo libre de las llanuras. 


Y aquí, en el caso de la educación, ¿pondrá el hombre el yugo sobre el hombre? 


Cierto, decimos que el hombre social es el hombre natural yugo de la sociedad. 
Pero si echamos una mirada global al progreso moral de la sociedad, veremos 
que, poco a poco, el yugo se va haciendo más fácil, es decir, veremos que la 
naturaleza, o la vida, avanza gradualmente hacia el triunfo. El yugo del esclavo 
cede al del siervo, y el yugo del siervo al del obrero. 


Todas las formas de esclavitud tienden poco a poco a debilitarse y desaparecer, 
incluso la esclavitud sexual de la mujer. La historia de la civilización es una 
historia de conquista y de liberación. Deberíamos preguntarnos en qué etapa de 


la civilización nos encontramos y si, en verdad, el bien de los premios y de los 
castigos es necesario para nuestro avance. Si, en efecto, hemos sobrepasado este 
punto, aplicar tal forma de educación sería retrotraer a la nueva generación a un 
nivel inferior, no conducirla a su verdadera herencia de progreso. 


Algo muy parecido a esta condición de la escuela existe en la sociedad, en la 
relación entre el gobierno y el gran número de hombres empleados en sus 
departamentos administrativos. Estos empleados trabajan día tras día por el bien 
general de la nación, pero no sienten ni ven la ventaja de su trabajo en ninguna 
recompensa inmediata. Es decir, no se dan cuenta de que el Estado lleva a cabo 
su gran negocio a través de sus tareas diarias, y que toda la nación se beneficia 
de su trabajo. Para ellos el bien inmediato es la promoción, como el paso a una 
clase superior lo es para el niño en la escuela. El hombre que pierde de vista el 
verdadero gran objetivo de su trabajo es como un niño que ha sido colocado en 
una clase por debajo de su verdadera posición: como un esclavo, es estafado de 
algo que es su derecho. Su dignidad de hombre se reduce a los límites de la 
dignidad de una máquina que hay que engrasar para que siga funcionando, 
porque no lleva en sí el impulso de la vida. Todas esas cosas insignificantes, 
como el deseo de condecoraciones o medallas, no son más que estímulos 
artificiales que aligeran por el momento el camino oscuro y estéril que pisa. 


Del mismo modo, damos premios a los escolares. Y el miedo a no conseguir un 
ascenso, impide al oficinista escaparse, y le ata a su monótono trabajo, del 
mismo modo que el miedo a no pasar a la siguiente clase impulsa al alumno a su 
libro. La reprimenda del superior es en todo similar a la regañina del maestro. La 
corrección de un trabajo administrativo mal ejecutado equivale a la mala nota 
que pone el profesor a la mala composición del alumno. El paralelismo es casi 
perfecto. 


Pero si los departamentos administrativos no se llevan a cabo de una manera que 
parezca adecuada a la grandeza de una nación; si la corrupción encuentra con 
demasiada facilidad un lugar; es el resultado de haber extinguido la verdadera 
grandeza del hombre en la mente del empleado, y de haber restringido su visión 


a esos hechos insignificantes e inmediatos, que ha llegado a considerar como 
premios y castigos. El país se mantiene en pie, porque la rectitud del mayor 
número de sus empleados es tal que se resisten a la corrupción de los premios y 
castigos, y siguen una corriente irresistible de honradez. Así como la vida en el 
medio social triunfa contra toda causa de pobreza y muerte, y procede a nuevas 
conquistas, así el instinto de libertad vence todos los obstáculos, yendo de 
victoria en victoria. 


Es esta fuerza personal y a la vez universal de la vida, una fuerza a menudo 
latente en el alma, la que hace avanzar al mundo. 


Pero el que realiza una obra verdaderamente humana, el que hace algo realmente 
grande y victorioso, nunca es estimulado a su tarea por esas insignificantes 
atracciones llamadas con el nombre de "premios", ni por el temor a esos males 
insignificantes que llamamos "castigos". Si en una guerra un gran ejército de 
gigantes luchara sin más inspiración que el deseo de ganar ascensos, charreteras 
o medallas, o por miedo a ser fusilados, si estos hombres se opusieran a un 
puñado de pigmeos inflamados por el amor a la patria, la victoria sería para estos 
últimos. Cuando el verdadero heroísmo ha muerto dentro de un ejército, los 
premios y los castigos no pueden hacer más que terminar el trabajo de deterioro, 
trayendo la corrupción y la cobardía. 


Todas las victorias humanas, todos los progresos humanos, se apoyan en la 
fuerza interior. 


Así, un joven estudiante puede llegar a ser un gran médico si le anima a su 
estudio un interés que haga de la medicina su verdadera vocación. Pero si trabaja 
con la esperanza de una herencia, o de hacer un matrimonio deseable, o si de 
hecho está inspirado por cualquier ventaja material, nunca llegará a ser un 
verdadero maestro o un gran médico, y el mundo nunca dará un paso adelante 
gracias a su trabajo. Aquel para quien tales estímulos son necesarios, sería 
mucho mejor que nunca se convirtiera en médico. Todo el mundo tiene una 


tendencia especial, una vocación especial, modesta, tal vez, pero ciertamente 
útil. El sistema de premios puede desviar a un individuo de esta vocación, puede 
hacerle elegir un camino falso, para él vano, y obligado a seguirlo, la actividad 
natural de un ser humano puede ser deformada, disminuida, incluso aniquilada. 


Repetimos siempre que el mundo progresa y que debemos impulsar a los 
hombres hacia adelante para obtener el progreso. Pero el progreso proviene de 
las cosas nuevas que nacen, y éstas, al no estar previstas, no son recompensadas 
con premios: antes bien, a menudo llevan al líder al martirio. ¡Dios quiera que 
nunca nazcan poemas del deseo de ser coronado en el Capitolio! Basta que tal 
visión llegue al corazón del poeta para que la musa se desvanezca. El poema 
debe brotar del alma del poeta, cuando no piensa ni en sí mismo ni en el premio. 
Y si gana el laurel, sentirá la vanidad de tal premio. La verdadera recompensa 
reside en la revelación a través del poema de su propia fuerza interior triunfante. 


Existe, sin embargo, un premio externo para el hombre; cuando, por ejemplo, el 
orador ve cambiar los rostros de sus oyentes con las emociones que ha 
despertado, experimenta algo tan grande que sólo puede compararse a la intensa 
alegría con que uno descubre que es amado. Nuestra alegría es conmover y 
conquistar almas, y éste es el único premio que puede reportarnos una verdadera 
compensación. 


A veces se nos concede un momento en el que nos imaginamos entre los grandes 
del mundo. Son momentos de felicidad concedidos al hombre para que pueda 
continuar su existencia en paz. Puede ser por el amor alcanzado o por el don de 
un hijo, por un descubrimiento glorioso o por la publicación de un libro; en 
algún momento así sentimos que no existe ningún hombre que esté por encima 
de nosotros. Si, en ese momento, alguien investido de autoridad viene a 
ofrecernos una medalla o un premio, es el destructor importante de nuestra 
verdadera recompensa: "¿Y quién eres tú?”, gritará nuestra ilusión desvanecida, 
"¿Quién eres tú que me recuerda que no soy el primero entre los hombres? 
¿Quién está tan por encima de mí que puede darme un premio?". El premio de 
tal hombre en tal momento sólo puede ser Divino. 


En cuanto a los castigos, el alma del hombre normal se perfecciona mediante la 
expansión, y el castigo, tal como se entiende comúnmente, es siempre una forma 
de represión. Puede dar resultados con aquellas naturalezas inferiores que crecen 
en el mal, pero éstas son muy pocas, y el progreso social no se ve afectado por 
ellas. El código penal nos amenaza con castigarnos si somos deshonestos dentro 
de los límites indicados por las leyes. Pero no somos honestos por miedo a las 
leyes; si no robamos, si no matamos, es porque amamos la paz, porque la 
tendencia natural de nuestra vida nos lleva hacia adelante, alejándonos cada vez 
más y más definitivamente del peligro de los actos bajos y malvados. 


Sin entrar en los aspectos éticos o metafísicos de la cuestión, podemos afirmar 
sin temor a equivocarnos que el delincuente, antes de transgredir la ley, ha 
sentido, si conoce la existencia de un castigo, el peso amenazador del código 
penal sobre él. Lo ha definido, o ha sido atraído al delito, engañándose con la 
idea de que podría evitar el castigo de la ley. Pero en su mente se ha producido 
una lucha entre el crimen y el castigo. Sea o no eficaz para impedir el crimen, 
este código penal está sin duda hecho para una clase muy limitada de individuos; 
a saber, los criminales. La inmensa mayoría de los ciudadanos son honestos sin 
tener en cuenta las amenazas de la ley. 


El verdadero castigo del hombre normal es la pérdida de la conciencia de ese 
poder y grandeza individuales que son las fuentes de su vida interior. Tal castigo 
Cae a menudo sobre los hombres en la plenitud del éxito. Un hombre al que 
consideraríamos coronado por la felicidad y la fortuna puede estar sufriendo esta 
forma de castigo. Demasiado a menudo el hombre no ve el verdadero castigo 
que le amenaza. 


Y es justo aquí donde la educación puede ayudar. 


Hoy mantenemos a los alumnos en la escuela, restringidos por esos instrumentos 


tan degradantes para el cuerpo y el espíritu, el pupitre, y premios y castigos 
materiales. Nuestro objetivo en todo esto es reducirlos a la disciplina de la 
inmovilidad y el silencio, para conducirlos, ¿a dónde? Demasiado a menudo 
hacia ningún fin definido. 


A menudo, la educación de los niños consiste en verter en su inteligencia los 
contenidos intelectuales de los programas escolares. Y a menudo estos 
programas han sido compilados en el departamento oficial de educación, y su 
uso es impuesto por ley al maestro y al niño. 


Ah, ante un desprecio tan denso e intencionado de la vida que crece dentro de 
estos niños, deberíamos esconder la cabeza avergonzados y cubrirnos el rostro 
culpable con las manos. 


Sergi dice con verdad: "Hoy en día se impone a la sociedad una necesidad 
urgente: la reconstrucción de los métodos en la educación y la instrucción, y 
quien lucha por esta causa, lucha por la regeneración humana." 


[1] Trevisini, 1892. 


CAPÍTULO II 


Historia de los métodos 


Si queremos desarrollar un sistema de pedagogía científica, debemos proceder 
por líneas muy diferentes de las que se han seguido hasta ahora. La 
transformación de la escuela debe ser simultánea a la preparación del maestro. 
Porque si hacemos de la maestra una observadora, familiarizada con los métodos 
experimentales, entonces debemos hacer posible que observe y experimente en 
la escuela. El principio fundamental de la pedagogía científica debe ser, en 
efecto, la libertad del alumno; una libertad tal que permita el desarrollo de las 
manifestaciones individuales y espontáneas de la naturaleza del niño. Si una 
pedagogía nueva y científica ha de surgir del estudio del individuo, tal estudio 
debe ocuparse de la observación de niños libres. En vano deberíamos esperar 
una renovación práctica de los métodos pedagógicos a partir de exámenes 
metódicos de los alumnos realizados bajo la guía que ofrecen hoy en día la 
pedagogía, la antropología y la psicología experimental. 


Cada rama de la ciencia experimental ha surgido de la aplicación de un método 
propio. La bacteriología debe su contenido científico al método de aislamiento y 
cultivo de microbios. La antropología criminal, médica y pedagógica deben su 
progreso a la aplicación de métodos antropológicos a individuos de diversas 
clases, como criminales, dementes, enfermos de las clínicas, eruditos . Así pues, 
la psicología experimental necesita como punto de partida una definición exacta 
de la técnica que se utilizará para hacer el experimento. 


Para decirlo en términos generales, es importante definir el método, la técnica, y 
a partir de su aplicación esperar el resultado definitivo, que debe obtenerse 
íntegramente de la experiencia real. Una de las características de las ciencias 


experimentales es proceder a la realización de un experimento sin 
preconcepciones de ningún tipo en cuanto al resultado final del experimento en 
sí. Por ejemplo, si quisiéramos hacer observaciones científicas sobre el 
desarrollo de la cabeza en relación con los diversos grados de inteligencia, una 
de las condiciones de tal experimento sería ignorar, al tomar las medidas, cuáles 
eran los más inteligentes y cuáles los más atrasados entre los escolares 
examinados. Y ello porque la idea preconcebida de que los más inteligentes 
deberían tener la cabeza más desarrollada alteraría inevitablemente los resultados 
de la investigación. 


El que experimenta debe, al hacerlo, despojarse de toda idea preconcebida. Está 
claro, pues, que si queremos hacer uso de un método de psicología experimental, 
lo primero necesario es renunciar a todos los credos anteriores y proceder por 
medio del método en la búsqueda de la verdad. 


No debemos partir, por ejemplo, de ninguna idea dogmática que podamos tener 
sobre el tema de la psicología infantil. Por el contrario, debemos proceder con un 
método que tienda a hacer posible la completa libertad del niño. Esto es lo que 
debemos hacer si queremos extraer de la observación de sus manifestaciones 
espontáneas conclusiones que conduzcan al establecimiento de una psicología 
infantil verdaderamente científica. Puede ser que tal método nos depare grandes 
sorpresas, posibilidades inesperadas. 


La psicología y la pedagogía infantiles deben establecer su contenido mediante 
conquistas sucesivas a las que se llega por el método de la experimentación. 


Nuestro problema, pues, es el siguiente: establecer el método propio de la 
pedagogía experimental. No puede ser el utilizado en otras ciencias 
experimentales. Es cierto que la pedagogía científica se completa con la higiene, 
la antropología y la psicología, y adopta en parte el método técnico característico 
de las tres, aunque limitándose a un estudio especial del individuo a educar. Pero 
en pedagogía este estudio del individuo, aunque debe acompañar a la muy 


diferente labor educativa, es una parte limitada y secundaria del conjunto de la 
ciencia. 


El presente estudio trata en parte del método utilizado en la pedagogía 
experimental, y es el resultado de mis experiencias durante dos años en las 
"Casas de los Niños”. Ofrezco sólo un principio del método, que he aplicado a 
niños de tres a seis años. Pero creo que estos experimentos tentativos, debido a 
los sorprendentes resultados que han dado, serán el medio de inspirar una 
continuación del trabajo así emprendido. 


De hecho, aunque nuestro sistema educativo, que la experiencia ha demostrado 
que es excelente, todavía no está totalmente completado, sin embargo, constituye 
un sistema lo suficientemente bien establecido como para ser práctico en todas 
las instituciones donde se cuida a los niños pequeños, y en las primeras clases 
elementales. 


Tal vez no sea exacto al decir que la presente obra es fruto de dos años de 
experiencia. No creo que estos últimos intentos míos hayan hecho posible por sí 
solos todo lo que expongo en este libro. El origen del sistema educativo en uso 
en las "Casas de los Niños" es mucho más remoto, y si esta experiencia con 
niños normales parece de hecho bastante breve, debe recordarse que surgió de 
experiencias pedagógicas precedentes con niños anormales, y que considerado 
de esta manera, representa un esfuerzo largo y reflexivo. 


Hace unos quince años, siendo médico asistente de la Clínica Psiquiátrica de la 
Universidad de Roma, tuve ocasión de frecuentar los manicomios para estudiar a 
los enfermos y seleccionar sujetos para las clínicas. De este modo me interesé 
por los niños idiotas que en aquella época se alojaban en los manicomios 
generales. En aquellos días la organoterapia tiroidea estaba en pleno desarrollo, y 
esto atrajo la atención de los médicos hacia los niños deficientes. Yo mismo, 
habiendo terminado mis servicios hospitalarios regulares, ya había dirigido mi 
atención al estudio de las enfermedades infantiles. 


Fue así como, interesándome por los niños idiotas, me familiaricé con el método 
especial de educación ideado para estos infelices pequeños por Edward Séguin, y 
me llevó a estudiar a fondo la idea, que entonces empezaba a prevalecer entre los 
médicos, de la eficacia del "tratamiento pedagógico" para diversas formas 
mórbidas de enfermedades como la sordera, la parálisis, la idiotez, el raquitismo, 
etc. El hecho de que la pedagogía debía unirse a la medicina en el tratamiento de 
las enfermedades era el resultado práctico del pensamiento de la época. Y debido 
a esta tendencia, el método de tratar las enfermedades mediante la gimnasia se 
hizo ampliamente popular. Yo, sin embargo, difería de mis colegas en que 
consideraba que la deficiencia mental presentaba principalmente un problema 
pedagógico y no médico. En los congresos médicos se habló mucho del método 
médico-pedagógico para el tratamiento y la educación de los débiles mentales , y 
yo expresé mi opinión diferente en un discurso sobre la educación moral en el 
Congreso Pedagógico de Turín en 1898. Creo que toqué una cuerda ya vibrante, 
porque la idea, abriéndose paso entre los médicos y los maestros elementales, se 
difundió en un santiamén por presentar una cuestión de vivo interés para la 
escuela. 


De hecho, fui llamado por mi maestro, Guido Baccelli, el gran Ministro de 
Educación, para dar a los maestros de Roma un curso de conferencias sobre la 
educación de los niños débiles mentales. Este curso pronto se convirtió en la 
Escuela Ortofrénica del Estado, que dirigí durante más de dos años. 


En esta escuela teníamos durante todo el día una clase de niños compuesta por 
aquellos que en las escuelas elementales eran considerados deficientes sin 
remedio. Más tarde, con la ayuda de una organización filantrópica, se fundó un 
Instituto Médico Pedagógico en el que, además de los niños de las escuelas 
públicas, reuníamos a todos los niños idiotas de los manicomios de Roma. 


Estos dos años los dediqué, con la ayuda de mis colegas, a preparar a los 
maestros de Roma en un método especial de observación y educación de los 
niños deficientes mentales. No sólo formé a los maestros, sino que, lo que era 


mucho más importante, después de haber estado en Londres y París con el 
propósito de estudiar de forma práctica la educación de los deficientes, me 
entregué por completo a la enseñanza real de los niños, dirigiendo al mismo 
tiempo el trabajo de los demás maestros de nuestro instituto. 


Yo era más que un maestro elemental, pues estaba presente, o enseñaba 
directamente a los niños, desde las ocho de la mañana hasta las siete de la tarde 
sin interrupción. Estos dos años de práctica son mi primer y verdadero grado en 
pedagogía. Desde el principio de mi trabajo con niños deficientes (1898 a 1900) 
sentí que los métodos que usaba no tenían nada peculiarmente limitado a la 
instrucción de idiotas. Creía que contenían principios educativos más racionales 
que los que estaban en uso, tanto más, de hecho, que a través de sus medios una 
mentalidad inferior podría crecer y desarrollarse. Este sentimiento, tan profundo 
como si fuera una intuición, se convirtió en mi idea dominante después de dejar 
la escuela para deficientes y, poco a poco, me convencí de que métodos similares 
aplicados a niños normales desarrollarían o liberarían su personalidad de un 
modo maravilloso y sorprendente. 


Fue entonces cuando comencé un estudio genuino y profundo de lo que se 
conoce como pedagogía correctiva y, luego, deseando emprender el estudio de la 
pedagogía normal y de los principios en que se basa, me matriculé como 
estudiante de filosofía en la Universidad. Una gran fe me animaba, y aunque no 
sabía si alguna vez podría probar la verdad de mi idea, renuncié a cualquier Otra 
ocupación para profundizar y ampliar su concepción. Era casi como si me 
preparara para una misión desconocida. 


Los métodos para la educación de los deficientes tuvieron su origen en la época 
de la Revolución Francesa en la obra de un médico cuyos logros ocupan un lugar 
destacado en la historia de la medicina, ya que fue el fundador de esa rama de la 
ciencia médica que hoy en día se conoce como Otiatria (enfermedades del oído). 


Fue el primero en intentar una educación metódica del sentido del oído. Realizó 


estos experimentos en el instituto de sordomudos fundado en París por Pereire, y 
consiguió que los semisordos oyeran con claridad. Más tarde, teniendo a su 
cargo durante ocho años al niño idiota conocido como "el niño salvaje de 
Aveyron", extendió al tratamiento de todos los sentidos aquellos métodos 
educativos que ya habían dado tan excelentes resultados en el tratamiento del 
sentido del oído. Un alumno de Pinel, Itard, fue el primer educador que practicó 
la observación del alumno a la manera en que se observa a los enfermos en los 
hospitales, especialmente a los que padecen enfermedades del sistema nervioso. 


Los escritos pedagógicos de Itard son descripciones sumamente interesantes y 
minuciosas de esfuerzos y experiencias educativas, y cualquiera que los lea hoy 
en día debe admitir que fueron prácticamente los primeros intentos de psicología 
experimental. Pero el mérito de haber completado un auténtico sistema 
educativo para niños deficientes se debe a Edward Séguin, primero maestro y 
luego médico. Tomó como punto de partida las experiencias de Itard, aplicando 
estos métodos, modificándolos y completándolos durante un período de diez 
años de experiencia con niños sacados de los manicomios y colocados en, una 
escuelita de la calle Pigalle de París. Este método fue descrito por primera vez en 
un volumen de más de seiscientas páginas, publicado en París en 1846, con el 
título: "Traitement Moral, Hygiene et Education des Idiots". Más tarde Séguin 
emigró a los Estados Unidos de América, donde fundó numerosas instituciones 
para deficientes, y donde, después de otros veinte años de experiencia, publicó la 
segunda edición de su método, bajo un título muy diferente: "La idiotez y su 
tratamiento por el método fisiológico". Este volumen se publicó en Nueva York 
en 1886, y en él Séguin había definido cuidadosamente su método de educación, 
llamándolo método fisiológico. Ya no se refería en el título a un método para la 
"educación de los idiotas” como si el método fuera especial para ellos, sino que 
hablaba ahora de la idiotez tratada por un método fisiológico. Si consideramos 
que la pedagogía siempre tuvo como base la psicología, y que Wundt define una 
"psicología fisiológica", la coincidencia de estas ideas debe llamarnos la 
atención, y llevarnos a sospechar en el método fisiológico alguna conexión con 
la psicología fisiológica. 


Mientras era asistente en la Clínica Psiquiátrica, había leído con gran interés el 
libro francés de Edward Séguin. Pero el libro inglés que se publicó en Nueva 


York veinte años más tarde, aunque se citaba en las obras sobre educación 
especial de Bourneville, no se encontraba en ninguna biblioteca. Lo busqué en 
vano, yendo de casa en casa de casi todos los médicos ingleses conocidos por su 
especial interés en los niños deficientes, o que eran superintendentes de escuelas 
especiales. El hecho de que este libro fuera desconocido en Inglaterra, aunque 
había sido publicado en lengua inglesa, me hizo pensar que el sistema Séguin 
nunca había sido comprendido. De hecho, aunque Séguin era constantemente 
citado en todas las publicaciones que trataban de instituciones para deficientes, 
las aplicaciones educativas descritas, eran bastante diferentes de las aplicaciones 
del sistema de Séguin. 


En casi todas partes, los métodos aplicados a los deficientes son más o menos los 
mismos que se utilizan con los niños normales. En Alemania, especialmente, un 
amigo que había ido allí para ayudarme en mis investigaciones, observó que 
aunque existían materiales especiales aquí y allá en los museos pedagógicos de 
las escuelas para deficientes, estos materiales rara vez se utilizaban. En efecto, 
los educadores alemanes sostienen el principio de que es bueno adaptar a la 
enseñanza de los niños atrasados, el mismo método utilizado para los normales; 
pero estos métodos son mucho más objetivos en Alemania que con nosotros. 


En el Bicétre, donde pasé algún tiempo, vi que se utilizaba mucho más el aparato 
didáctico de Séguin que su método, aunque el texto francés estaba en manos de 
los educadores. La enseñanza allí era puramente mecánica, cada profesor seguía 
las reglas al pie de la letra. Sin embargo, dondequiera que iba, tanto en Londres 
como en París, encontraba un deseo de nuevos consejos y nuevas experiencias, 
ya que con demasiada frecuencia la afirmación de Séguin de que con sus 
métodos la educación de los idiotas era realmente posible, había resultado ser 
sólo un engaño. 


Después de este estudio de los métodos en uso en toda Europa, concluí mis 
experimentos con los deficientes de Roma, y les enseñé durante dos años. Seguí 
el libro de Séguin, y también obtuve mucha ayuda de los notables experimentos 
de Itard. 


Guiado por el trabajo de estos dos hombres, había fabricado una gran variedad 
de material didáctico. Estos materiales, que nunca he visto completos en ninguna 
institución, se convirtieron en manos de quienes sabían aplicarlos, en un medio 
muy notable y eficaz, pero a menos que se presentaran correctamente, no 
lograban atraer la atención de los deficientes. 


Sentí que comprendía el desaliento de los que trabajaban con niños débiles 
mentales, y pude ver por qué, en tantos casos, habían abandonado el método. El 
prejuicio de que el educador debe ponerse al mismo nivel que el educando, 
hunde al maestro de deficientes en una especie de apatía. Acepta el hecho de que 
está educando a una personalidad inferior, y por esa misma razón no tiene éxito. 
Incluso los que enseñan a niños pequeños tienen con demasiada frecuencia la 
idea de que están educando a bebés y tratan de ponerse al nivel del niño 
acercándose a él con juegos, y a menudo con tontas historias de . En lugar de 
todo esto, hay que saber llamar al hombre que yace dormido en el alma del niño. 
Sentí esto, intuitivamente, y creí que no el material didáctico, sino mi voz que 
les llamaba, despertaba a los niños, y les animaba a utilizar el material didáctico, 
y a través de él, a educarse a sí mismos. Me guiaba en mi trabajo el profundo 
respeto que sentía por su desgracia, y el amor que estos niños infelices saben 
despertar en quienes están cerca de ellos. 


También Séguin se expresó de la misma manera sobre este tema. Leyendo sus 
pacientes tentativas, comprendo claramente que el primer material didáctico que 
utilizó fue el espiritual. En efecto, al final del volumen francés, el autor, 
haciendo un resumen de su trabajo, concluye diciendo con bastante tristeza que 
todo lo que ha establecido se perderá o será inútil si los maestros no están 
preparados para su trabajo. Sostiene puntos de vista bastante originales sobre la 
preparación de los maestros de deficientes. Quiere que tengan buen aspecto, que 
hablen con voz agradable, que cuiden todos los detalles de su aspecto personal, 
que hagan todo lo posible para resultar atractivos. Deben, dice, ser atractivos por 
su VOZ y sus modales, ya que su tarea es despertar a las almas frágiles y 
cansadas, y llevarlas a asirse a la belleza y la fuerza de la vida. 


Esta creencia de que debemos actuar sobre el espíritu, me sirvió como una 
especie de llave secreta, abriéndome la larga serie de experimentos didácticos 
tan maravillosamente analizados por Edward Séguin, experimentos que, bien 
entendidos, son realmente muy eficaces en la educación de los idiotas. Yo mismo 
obtuve los resultados más sorprendentes mediante su aplicación, pero debo 
confesar que, mientras mis esfuerzos se mostraban en el progreso intelectual de 
mis alumnos, una forma peculiar de agotamiento me postró. Era como si les 
diera alguna fuerza vital desde mi interior. Esas cosas que llamamos aliento, 
consuelo, amor, respeto, son extraídas del alma del hombre, y cuanto más 
libremente las damos, más renovamos y revigorizamos la vida que nos rodea. 


Sin tal inspiración, el más perfecto estímulo externo puede pasar inadvertido. 
Así, el ciego Saulo, ante la gloria del sol, exclamó: "¡Esto... es la densa niebla!". 


Así preparado, pude proceder a nuevos experimentos por mi cuenta. Este no es 
el lugar para un informe de estos experimentos, y sólo señalaré que en este 
momento intenté un método original para la enseñanza de la lectura y la 
escritura, una parte de la educación del niño que fue tratada de manera muy 
imperfecta en las obras de Itard y Séguin. 


Conseguí enseñar a leer y escribir a varios idiotas de los manicomios tan bien 
que pude presentarlos a un examen en una escuela pública junto con niños 
normales. Y aprobaron el examen con éxito. 


Estos resultados parecían casi milagrosos a quienes los veían. Para mí, sin 
embargo, los chicos de los manicomios habían podido competir con los niños 
normales sólo porque se les había enseñado de un modo diferente. Se les había 
ayudado en su desarrollo psíquico, y a los niños normales, en cambio, se les 
había sofocado, reprimido. Me encontré pensando que si, algún día, la educación 
especial que había desarrollado a estos niños idiotas de forma tan maravillosa, 


pudiera aplicarse al desarrollo de los niños normales, el "milagro" del que 
hablaban mis amigos ya no sería posible. El abismo entre la mentalidad inferior 
del idiota y la del cerebro normal nunca podrá salvarse si el niño normal ha 
alcanzado su pleno desarrollo. 


Mientras todos admiraban el progreso de mis idiotas, yo buscaba las razones que 
podían mantener a los felices y sanos niños de las escuelas comunes en un plano 
tan bajo que pudieran ser igualados en pruebas de inteligencia por mis 
desafortunados alumnos. 


Un día, una directora del Instituto de Deficientes me pidió que leyera una de las 
profecías de Ezequiel que la había impresionado profundamente, pues parecía 
profetizar la educación de los deficientes. 


"La mano del Señor fue sobre mí, y me sacó en el espíritu del Señor, y me puso 
en medio del valle que estaba lleno de huesos. 


"Y me hizo pasar junto a ellos en derredor; y he aquí que había muchos en el 
valle abierto; y he aquí que estaban muy secos. 


"Y me dijo: Hijo de hombre, ¿pueden vivir estos huesos? Y yo respondí: Señor 
Dios, tú lo sabes. 


"Volvió a decirme: Profetiza sobre estos huesos, y diles: Oh huesos secos, oíd la 
palabra del Señor. 


"Así dice el Señor Dios a estos huesos: He aquí que haré entrar aliento en 
vosotros, y viviréis: 


"Y pondré tendones sobre vosotros, y haré subir carne sobre vosotros, y OS 
cubriré con piel, y pondré aliento en vosotros, y viviréis; y sabréis que yo soy el 
Señor. 


"Profeticé, pues, como se me había mandado; y mientras profetizaba, se oyó un 
ruido, y he aquí un temblor, y los huesos se juntaron, hueso con hueso. 


"Y cuando miré, he aquí que los tendones y la carne subían sobre ellos, y la piel 
los cubría por encima; pero no había en ellos aliento. 


"Entonces me dijo: Profetiza al viento, profetiza, hijo de hombre, y di al viento: 
Así ha dicho el Señor Dios: Ven de los cuatro vientos, soplo, y sopla sobre estos 
muertos, para que vivan. 


"Así que profeticé como El me ordenó, y el aliento entró en ellos, y vivieron, y 
se levantaron sobre sus pies, un ejército sumamente grande. 


"Entonces me dijo: Hijo de hombre, estos huesos son toda la casa de Israel; he 
aquí que ellos dicen: Nuestros huesos se han secado, y nuestra esperanza se ha 
perdido; hemos sido cortados por nuestras partes." 


De hecho, las palabras "haré que entre aliento en vosotros y viviréis” me parecen 
referirse al trabajo individual directo del maestro que anima, llama y ayuda a su 


alumno, preparándolo para la educación. Y el resto: "Pondré tendones sobre 
vosotros y haré surgir carne sobre vosotros", recordaba la frase fundamental que 
resume todo el método de Séguin: "llevar al niño, por así decirlo, de la mano, de 
la educación del sistema muscular a la del sistema nervioso y de los sentidos". 
Así, Séguin enseñaba a los idiotas a andar, a mantener el equilibrio en los 
movimientos más difíciles del cuerpo -como subir escaleras, saltar, etC.- y, por 
último, a sentir, comenzando la educación de las sensaciones musculares por el 
tacto y la lectura de la diferencia de temperatura, y terminando con la educación 
de los sentidos particulares. 


Pero si la formación no va más allá de esto, sólo hemos conducido a estos niños 
a adaptarse a un orden de vida bajo (casi una existencia vegetal). "Llamad al 
Espíritu", dice la profecía, y el espíritu entrará en ellos y tendrán vida. Séguin, en 
efecto, condujo al idiota de de la vida vegetativa a la intelectual, "de la 
educación, de los sentidos a las nociones generales, de las nociones generales al 
pensamiento abstracto, del pensamiento abstracto a la moral." Pero cuando esta 
maravillosa obra está cumplida, y por medio de un minucioso análisis fisiológico 
y de una progresión gradual en el método, el idiota se ha convertido en un 
hombre, sigue siendo un inferior en medio de sus semejantes, un individuo que 
nunca podrá adaptarse plenamente al medio social: "Nuestros huesos están 
secos, y nuestra esperanza perdida; estamos cortados por nuestras partes". 


Esto nos da otra razón por la que el tedioso método de Séguin se abandonó tan a 
menudo; la tremenda dificultad de los medios, no justificaba el fin. Todos lo 
sentían así, y muchos decían: "¡Todavía queda tanto por hacer por los niños 
normales!". 


Habiendo justificado mi fe en el método de Séguin a través de la experiencia 
real, me retiré del trabajo activo entre los deficientes y comencé un estudio más 
profundo de los trabajos de Itard y Séguin. Sentí la necesidad de meditar. Hice 
una cosa que no había hecho antes, y que quizás pocos estudiantes han estado 
dispuestos a hacer: traduje al italiano y copié de mi puño y letra los escritos de 
estos hombres, de principio a fin, haciendo para mí libros como los antiguos 


benedictinos solían hacer antes de la difusión de la imprenta. 


Elegí hacerlo a mano, para tener tiempo de sopesar el sentido de cada palabra y 
leer, en verdad, el espíritu del autor. Acababa de terminar de copiar las 600 
páginas del volumen francés de Séguin cuando recibí de Nueva York un 
ejemplar del libro inglés publicado en 1866. Este viejo volumen había sido 
encontrado entre los libros desechados de la biblioteca privada de un físico 
neoyorquino cian. Lo traduje con la ayuda de un amigo inglés. Este volumen no 
añadía gran cosa en cuanto a nuevos experimentos pedagógicos, pero trataba de 
la filosofía de las experiencias descritas en el primer volumen. El hombre que 
había estudiado a los niños anormales durante treinta años expresaba la idea de 
que el método fisiológico, que tiene como base el estudio individual del alumno 
y que forma sus métodos educativos sobre el análisis de los fenómenos 
fisiológicos y psicológicos, debía llegar a aplicarse también a los niños 
normales. Este paso, creía, mostraría el camino hacia una regeneración humana 
completa. 


La voz de Séguin parecía la voz del precursor que clama en el desierto, y mis 
pensamientos se llenaron de la inmensidad y la importancia de una obra que 
debía ser capaz de reformar la escuela y la educación. 


En esta época me matriculé en la Universidad como estudiante de filosofía, y 
seguí los cursos de psicología experimental, que hacía poco que se habían 
establecido en las universidades italianas, a saber, en Turín, Roma y Nápoles. Al 
mismo tiempo realicé investigaciones de Antropología Pedagógica en las 
escuelas elementales, estudiando así los métodos de organización utilizados para 
la educación de los niños normales. Este trabajo me llevó a impartir clases de 
Antropología Pedagógica en la Universidad de Roma. 


Hacía tiempo que deseaba experimentar los métodos para deficientes en una 
primera clase elemental de niños normales, pero nunca se me había ocurrido 
recurrir a los hogares o instituciones donde se cuidaba a niños muy pequeños. 


Fue pura casualidad lo que me trajo esta nueva idea a la mente. 


Era casi el final del año 1906, y yo acababa de regresar de Milán, donde había 
formado parte de un comité de la Exposición Internacional para la asignación de 
los premios en las asignaturas de Pedagogía Científica y Psicología 
Experimental. Se me presentó una gran oportunidad, pues fui invitado por 
Edoardo Talamo, Director General de la Asociación Romana para la Buena 
Construcción, a encargarme de la organización de escuelas infantiles en sus 
viviendas modelo. El señor Talamo tuvo la feliz idea de reunir en una gran sala a 
todos los niños de entre tres y siete años de las familias que vivían en el edificio. 
El juego y el trabajo de estos niños se realizarían bajo la dirección de una 
maestra que tendría su propio apartamento en la casa de vecindad. Se pretendía 
que cada casa tuviera su escuela, y como la Asociación para la Buena 
Construcción ya poseía más de 400 conventillos en Roma, la obra parecía 
ofrecer enormes posibilidades de desarrollo. La primera escuela se instaló en 
enero de 1907 en una gran casa de vecindad del barrio de San Lorenzo. En ese 
mismo barrio, la Asociación poseía ya cincuenta y ocho edificios y, según los 
planes del signor Talamo, pronto podríamos abrir dieciséis de estas "escuelas 
dentro de la casa". 


Este nuevo tipo de escuela fue bautizado por la signora Olga Lodi, amiga común 
del signor Talamo y mía, con el afortunado título de Casa dei Bambini o "La 
Casa de los Niños". Con este nombre se inauguró la primera de nuestras 
escuelas, el 6 de enero de 1907, en el número 58 de Via dei Masi. Fue confiada 
al cuidado de Candida Nuccitelli y estuvo bajo mi guía y dirección. 


Desde el primer momento percibí, en toda su inmensidad, la importancia social y 
pedagógica de tales instituciones, y aunque en aquel momento mis visiones de 
un futuro triunfante parecían exageradas, hoy en día muchos empiezan a 
comprender que lo que yo veía antes era efectivamente la verdad. 


El 7 de abril del mismo año, 1907, se inauguró una segunda casa para niños en el 


barrio de San Lorenzo; y el 18 de octubre de 1908, la Sociedad Humanitaria de 
Milán inauguró otra en el barrio de los obreros. Los talleres de esta misma 
sociedad se encargaron de la fabricación de los materiales que utilizamos. 


El 4 de noviembre siguiente, se inauguró en Roma una tercera "Casa de los 
Niños", esta vez no en el barrio popular, sino en un moderno edificio para las 
clases medias, situado en Via Famagosta, en la parte de la ciudad conocida como 
Prati di Castello; y en enero de 1909, la Suiza italiana comenzó a transformar sus 
asilos de huérfanos y hogares infantiles en los que se había utilizado el sistema 
Froebel, en "Casas de los Niños” adoptando nuestros métodos y materiales. 


La "Casa de los Niños" tiene una doble importancia: la importancia social que 
asume por su peculiaridad de ser una escuela dentro de la casa, y su importancia 
puramente pedagógica adquirida por sus métodos para la educación de niños 
muy pequeños, de los que ahora hice un ensayo. 


Como ya he dicho, la invitación del signor Talamo me brindó una magnífica 
oportunidad para aplicar los métodos utilizados con los deficientes a niños 
normales, no de la edad de la escuela elemental, sino de la edad habitual en los 
asilos infantiles. 


Si es posible establecer un paralelismo entre el niño deficiente y el normal, será 
durante el período de la primera infancia, cuando el niño que no tiene fuerza 
para desarrollarse y el que aún no se ha desarrollado se parecen en algunos 
aspectos. 


El niño muy pequeño aún no ha adquirido una coordinación segura de los 
movimientos musculares, por lo que camina de forma imperfecta y no es capaz 
de realizar los actos ordinarios de la vida, como abrocharse y desabrocharse la 
ropa. Los órganos de los sentidos, como el poder de acomodación del ojo, aún no 


están completamente desarrollados; el lenguaje es primordial y muestra esos 
defectos comunes al habla del niño muy pequeño. La dificultad para fijar la 
atención, la inestabilidad general, etc., son características que tienen en común el 
lactante normal y el niño deficiente. Preyer, también, en su estudio psicológico 
de los niños se ha apartado para ilustrar el paralelismo entre los defectos 
lingúísticos patológicos, y los de los niños normales en proceso de desarrollo. 


Los métodos que hicieron posible el crecimiento de la personalidad mental del 
idiota deben, por lo tanto, ayudar al desarrollo de los niños pequeños, y deben 
ser adaptados de tal manera que constituyan una educación higiénica de toda la 
personalidad de un ser humano normal. Muchos defectos que se convierten en 
permanentes, como los del habla, los adquiere el niño por haber sido descuidado 
durante el período más importante de su edad, el comprendido entre los tres y los 
seis años, en el que forma y establece sus principales funciones. 


Aquí radica el significado de mi experimento pedagógico en las "Casas de los 
Niños". Representa los resultados de una serie de ensayos realizados por mí, en 
la educación de niños pequeños, con métodos ya utilizados con deficientes. Mi 
trabajo no ha sido en modo alguno una aplicación pura y simple de los métodos 
de Séguin a los niños pequeños, como cualquiera que consulte las obras del autor 
podrá comprobar fácilmente. Pero no es menos cierto que, subyacente a estos 
dos años de prueba, hay una base de experimentación que se remonta a los días 
de la Revolución Francesa, y que representa el trabajo serio de las vidas de Itard 
y Séguin. 


En cuanto a mí, treinta años después de la publicación del segundo libro de 
Séguin, retomé las ideas y, puedo incluso decir , la obra de este gran hombre, con 
la misma frescura de espíritu con la que recibió la herencia de la obra y de las 
ideas de su maestro Itard. Durante diez años no sólo realicé experimentos 
prácticos según sus métodos, sino que mediante una reverente meditación 
absorbí los trabajos de estos nobles y consagrados hombres, que han dejado a la 
humanidad la prueba más vital de su oscuro heroísmo. 


Así pues, mis diez años de trabajo pueden considerarse en cierto modo como un 
resumen de los cuarenta años de trabajo de Itard y Séguin. Visto así, cincuenta 
años de trabajo activo precedieron y prepararon este ensayo aparentemente breve 
de sólo dos años, y creo no equivocarme al decir que estos experimentos 
representan el trabajo sucesivo de tres médicos, que desde Itard hasta mí 
muestran en mayor o menor grado los primeros pasos en el camino de la 
psiquiatría. 


Como factores definitivos de la civilización del pueblo, las "Casas de los Niños" 
merecen un volumen aparte. De hecho, han resuelto tantos problemas sociales y 
pedagógicos en formas que parecían utópicas, que forman parte de esa 
transformación moderna del hogar que seguramente se realizará antes de que 
pasen muchos años. De este modo, tocan directamente el aspecto más importante 
de la cuestión social: el que se refiere a la vida íntima o doméstica de las 
personas. 


Baste aquí reproducir el discurso inaugural pronunciado por mí con ocasión de la 
apertura de la segunda "Casa de los Niños" en Roma, y presentar el 
reglamento[4] que establecí de acuerdo con los deseos del signor Talamo. 


Ya se han establecido el club al que me refiero y el dispensario, que es también 
una institución ambulatoria para tratamiento médico y quirúrgico (todas estas 
instituciones son gratuitas para los habitantes). En la Casa Moderna de Prati di 
Castello, inaugurada el 4 de noviembre de 1908 gracias a la filantropía del signor 
Talamo, se proyecta instalar una cocina comunal. 


4] Véase la página 70. 


CAPÍTULO II 


Discurso inaugural pronunciado con motivo de la 
apertura de una de las "Casas de los niños" 


Puede ser que la vida vivida por los más pobres sea algo que algunos de los aquí 
presentes nunca hayan contemplado en toda su degradación. Puede que sólo 
hayáis sentido la miseria de la pobreza humana profunda a través de algún gran 
libro, o que algún actor dotado haya hecho vibrar vuestra alma con su horror. 


Supongamos que en un momento así una voz te gritara: "Ve a mirar estos 
hogares de miseria y de la más negra pobreza. Porque allí han surgido, en medio 
del terror y del sufrimiento, casos de felicidad, de limpieza, de paz. Los pobres 
tendrán una casa ideal que será la suya. En los barrios donde reinaban la pobreza 
y el vicio, se está llevando a cabo una obra de redención moral. El alma del 
pueblo se libera del letargo del vicio, de las sombras de la ignorancia. Los niños 
también tienen su propia casa. La nueva generación sale al encuentro de la nueva 
era, el tiempo en que la miseria ya no será deplorada sino destruida. Van al 
encuentro de la época en que las oscuras guaridas del vicio y la miseria se 
habrán convertido en cosas del pasado, y en que no se encontrará rastro de ellas 
entre los vivos". ¡Qué cambio de emociones deberíamos experimentar! y ¡cómo 
deberíamos apresurarnos aquí, como los sabios guiados por un sueño y una 
estrella se apresuraron hacia Belén! 


He hablado así para que comprendáis el gran significado, la verdadera belleza, 
de esta humilde habitación, que parece un trocito de la propia casa apartada por 
la mano de una madre para uso y felicidad de los niños del Barrio. Esta es la 
segunda "Casa de los Niños"[5] que se ha establecido en el desfavorecido barrio 


de San Lorenzo. 


El Barrio de San Lorenzo es célebre, pues todos los periódicos de la ciudad están 
llenos de relatos casi diarios de sus desgraciados sucesos. Sin embargo, son 
muchos los que desconocen el origen de esta parte de nuestra ciudad. 


Nunca se pretendió construir aquí un barrio de viviendas para el pueblo. De 
hecho, San Lorenzo no es el barrio del pueblo, sino el barrio de los pobres. Es el 
barrio donde vive el obrero mal pagado, a menudo en paro, un tipo común en 
una ciudad que carece de industrias fabriles. Es el hogar del que pasa por el 
periodo de vigilancia al que se le condena una vez cumplida su pena de prisión. 
Están todos aquí, mezclados, apiñados. 


El barrio de San Lorenzo surgió entre 1884 y 1888, en la época de la gran fiebre 
de la construcción. Ninguna norma, ni social ni higiénica, guiaba estas nuevas 
construcciones. El objetivo de la construcción era simplemente cubrir con muros 
metro cuadrado tras metro cuadrado de terreno. Cuanto más espacio se cubriera, 
mayor sería la ganancia de los bancos y empresas interesados. Todo ello sin 
tener en cuenta el desastroso futuro que estaban preparando. Era natural que 
nadie se preocupara por la estabilidad del edificio que estaba creando, ya que en 
ningún caso la propiedad quedaría en posesión de quien lo construyera. 


Cuando estalló la tormenta, en forma del inevitable pánico de la construcción de 
1888 a 1890, estas desafortunadas casas permanecieron durante mucho tiempo 
deshabitadas. Luego, poco a poco, la necesidad de viviendas comenzó a hacerse 
sentir, y estas grandes casas empezaron a llenarse. Ahora bien, los especuladores 
que habían sido tan desafortunados como para permanecer poseedores de estos 
edificios no podían, ni querían, añadir capital nuevo al ya perdido, de modo que 
las casas construidas en primer lugar con total desprecio de todas las leyes de la 
higiene, y empeoradas aún más por haber sido utilizadas como viviendas 
temporales, pasaron a ser ocupadas por la clase más pobre de la ciudad. 


Los apartamentos, al no estar preparados para la clase trabajadora, eran 
demasiado grandes, de cinco, seis o siete habitaciones. Se alquilaban a un precio 
que, aunque muy bajo en relación con el tamaño, era demasiado alto para una 
familia de gente muy pobre. Esto llevó al mal del subarriendo. El inquilino que 
ha tomado un apartamento de seis habitaciones a ocho dólares al mes 
subarrienda habitaciones a un dólar y medio o dos dólares al mes a aquellos que 
pueden pagar tanto, y una esquina de una habitación, o un pasillo, a un inquilino 
más pobre, obteniendo así unos ingresos de quince dólares o más, por encima del 
coste de su propio alquiler. 


Esto significa que el problema de la existencia está en gran parte resuelto para él, 
y que en todos los casos aumenta sus ingresos mediante la usura. El que tiene el 
arrendamiento trafica con la miseria de sus compañeros arrendatarios, prestando 
pequeñas sumas a una tasa que generalmente corresponde a veinte centavos por 
semana por el préstamo de dos dólares, lo que equivale a una tasa anual del 500 
por ciento. 


Así tenemos en el mal del subarriendo la forma más cruel de usura: la que sólo 
los pobres saben practicar con los pobres. 


A esto hay que añadir los males de la vida hacinada, la promiscuidad, la 
inmoralidad, el crimen. Cada poco tiempo los periódicos nos descubren uno de 
estos intérieurs: una familia numerosa, niños y niñas crecidos, duermen en una 
habitación; mientras que una esquina de la habitación está ocupada por una 
forastera, una mujer que recibe las visitas nocturnas de los hombres. Esto lo ven 
las niñas y los niños; se encienden las malas pasiones que conducen al crimen y 
al derramamiento de sangre que desvelan por un breve instante ante nuestros 
ojos, en algún párrafo escabroso, este pequeño detalle de la masa de miseria. 


Quien entra por primera vez en uno de estos apartamentos se queda atónito y 


horrorizado. Porque este espectáculo de auténtica miseria no se parece en nada a 
la escena chillona que se ha imaginado. Entramos aquí en un mundo de sombras, 
y lo que primero nos llama la atención es la oscuridad que, aunque sea mediodía, 
hace imposible distinguir ninguno de los detalles de la habitación. 


Cuando el ojo se ha acostumbrado a la penumbra, percibimos, en el interior, los 
contornos de una cama sobre la que yace acurrucada una figura: alguien enfermo 
y sufriente. Si hemos venido a traer dinero de alguna sociedad de ayuda mutua, 
hay que encender una vela antes de poder contar la suma y firmar el recibo. Oh, 
cuando hablamos de problemas sociales, cuántas veces hablamos vagamente, 
recurriendo a nuestra fantasía para obtener detalles en lugar de prepararnos para 
juzgar inteligentemente mediante una investigación personal de los hechos y las 
condiciones. 


Discutimos seriamente la cuestión del estudio en casa para los escolares de , 
cuando para muchos de ellos el hogar significa un jergón de paja tirado en un 
rincón de algún tugurio oscuro. Deseamos establecer bibliotecas circulantes para 
que los pobres puedan leer en casa. Planeamos enviar a estas personas libros que 
formarán su literatura doméstica, libros a través de cuya influencia alcanzarán 
niveles de vida más elevados. Esperamos, a través de la página impresa, educar a 
esta pobre gente en cuestiones de higiene, de moralidad, de cultura, y en esto nos 
mostramos profundamente ignorantes de sus más clamorosas necesidades. 
Porque muchos de ellos no tienen luz para leer. 


El cruzado social de hoy tiene ante sí un problema más profundo que el de la 
elevación intelectual de los pobres; el problema, en realidad, es el de la vida. 


Al hablar de los niños nacidos en estos lugares, hay que cambiar incluso las 
expresiones convencionales, pues no "ven por primera vez la luz del día"; llegan 
a un mundo de penumbra. Crecen entre las sombras venenosas que envuelven a 
la humanidad superpoblada. Estos niños no pueden ser otra cosa que sucios de 


cuerpo, ya que el suministro de agua en un apartamento originalmente destinado 


a ser ocupado por tres o cuatro personas, cuando se distribuye entre veinte o 
treinta ¡es apenas suficiente para beber! 


Los italianos hemos elevado nuestra palabra "casa" al significado casi sagrado de 
la palabra inglesa "home", el templo cerrado del afecto doméstico, accesible sólo 
a los seres queridos. 


Lejos de esta concepción está la condición de muchos que no tienen "casa", sino 
sólo paredes espantosas dentro de las cuales los actos más íntimos de la vida se 
exponen en la picota. Aquí no puede haber intimidad, ni pudor, ni dulzura; ¡a 
menudo ni siquiera hay luz, ni aire, ni agua! Parece una burla cruel introducir 
aquí nuestra idea del hogar como esencial para la educación de las masas, y 
como proveedor, junto con la familia, de la única base sólida para la estructura 
social. Al hacerlo, no seríamos reformadores prácticos, sino poetas visionarios. 


Condiciones como las que he descrito hacen que sea más decoroso, más 
higiénico, que estas personas se refugien en la calle y dejen que sus hijos vivan 
allí. Pero con qué frecuencia estas calles son escenario de derramamientos de 
sangre, de peleas, de espectáculos tan viles que resultan casi inconcebibles. Los 
periódicos nos hablan de mujeres perseguidas y asesinadas por maridos 
borrachos. De muchachas jóvenes con el temor de algo peor que la muerte, 
apedreadas por hombres bajos. De nuevo, vemos cosas inenarrables: una 
desdichada mujer arrojada a la cuneta por los hombres borrachos que se han 
aprovechado de ella. Allí, cuando llega el día, los niños del vecindario se 
amontonan a su alrededor como carroñeros alrededor de su presa muerta, 
gritando y riendo a la vista de esta ruina de mujer, pateando su cuerpo magullado 
y mugriento mientras yace en el lodo de la cuneta. 


Tales espectáculos de extrema brutalidad son posibles aquí, a las puertas mismas 
de una ciudad cosmopolita, madre de la civilización y reina de las bellas artes, 
debido a un hecho nuevo y desconocido en siglos pasados, a saber, el 
aislamiento de las masas de pobres. 


En la Edad Media, la lepra era aislada: los católicos aislaban a los hebreos en el 
gueto; pero la pobreza nunca fue considerada un peligro y una infamia tan 
grande que debiera ser aislada. Los hogares de los pobres estaban dispersos entre 
los de los ricos y el contraste entre ellos era un lugar común en la literatura hasta 
nuestros días. De hecho, cuando yo era niño en la escuela, los maestros, con el 
propósito de educar moralmente, recurrían con frecuencia a la ilustración de la 
amable princesa que envía ayuda a la pobre casita de al lado puerta, o de los 
buenos niños de la gran casa que llevan comida a la mujer enferma del desván 
vecino. 


Hoy en día todo esto sería tan irreal y artificial como un cuento de hadas. Los 
pobres ya no pueden aprender de sus vecinos más afortunados lecciones de 
cortesía y buena educación, ya no tienen la esperanza de recibir ayuda de ellos 
en casos de extrema necesidad. Los hemos hacinado lejos de nosotros, sin 
muros, dejándoles que aprendan unos de otros, en el abandono de la 
desesperación, las crueles lecciones de la brutalidad y el vicio. Cualquiera en 
quien la conciencia social esté despierta debe ver que así hemos creado regiones 
infectadas que amenazan con un peligro mortal a la ciudad que, queriendo hacer 
todo bello y resplandeciente según un ideal estético y aristocrático, ha arrojado 
fuera de sus muros todo lo que es feo o está enfermo. 


Cuando pasé por primera vez por estas calles, fue como si me encontrara en una 
ciudad sobre la que había caído algún gran desastre. Me pareció que la sombra 
de alguna lucha reciente todavía oprimía a la infeliz gente que, con algo muy 
parecido al terror en sus pálidos rostros, me cruzaba en estas calles silenciosas. 
El mismo silencio parecía significar la vida de una comunidad interrumpida, 
rota. Ni un carruaje, ni siquiera la alegre voz del siempre presente vendedor 
ambulante, ni el sonido del organillo tocando con la esperanza de conseguir unos 
peniques, ni siquiera estas cosas, tan características de los barrios pobres, entran 
aquí para aligerar este triste y pesado silencio. 


Observando estas calles con sus profundos agujeros, los umbrales rotos y 


derrumbados, casi podríamos suponer que este desastre había sido de la 
naturaleza de una gran inundación que se había llevado la tierra misma; pero 
mirando a nuestro alrededor las casas despojadas de toda decoración, las paredes 
rotas y con cicatrices, nos inclinamos a pensar que fue tal vez un terremoto lo 
que ha afligido a este barrio. Luego, mirando aún más de cerca, vemos que en 
todo este barrio densamente poblado no se encuentra ni una tienda. “Tan pobre es 
la comunidad que no ha sido posible establecer ni siquiera uno de esos populares 
bazares donde se venden los artículos necesarios a un precio tan bajo como para 
ponerlos al alcance de cualquiera. Las únicas tiendas de algún tipo son las 
bodegas que abren sus malolientes puertas a los transeúntes. Al contemplar todo 
esto, nos damos cuenta de que el desastre que ha hecho recaer su peso de 
sufrimiento sobre este pueblo no es una convulsión de la naturaleza, sino la 
pobreza, la pobreza con su inseparable compañero, el vicio. 


Este estado de cosas infeliz y peligroso, sobre el que nos llaman la atención a 
intervalos los relatos periodísticos de crímenes violentos e inmorales, remueve 
los corazones y las conciencias de muchos que vienen a emprender entre estas 
gentes alguna obra de generosa benevolencia. Casi podría decirse que cada 
forma de miseria inspira un remedio especial y que todos han sido probados 
aquí, desde el intento de introducir principios higiénicos en cada casa, hasta el 
establecimiento de guarderías, "Casas de Niños" y dispensarios. 


Pero, ¿qué es la benevolencia? Poco más que una expresión de pena; es lástima 
traducida en acción. Los beneficios de tal forma de caridad no pueden ser 
grandes, y por la ausencia de cualquier ingreso continuado y la falta de 
organización está restringida a un pequeño número de personas. El peligro 
grande y extendido del mal exige, por otra parte, una obra amplia y completa 
dirigida a la redención de toda la comunidad. Sólo una organización que, 
trabajando por el bien de los demás, crezca y prospere gracias a la prosperidad 
general que ella misma ha hecho posible, puede hacerse un lugar en este barrio y 
realizar una buena obra permanente. 


Para responder a esta imperiosa necesidad se ha emprendido la gran y bondadosa 


obra de la Asociación Romana de la Buena Construcción. La forma avanzada y 
sumamente moderna en que se está llevando a cabo esta labor se debe a Edoardo 
Talamo, Director General de la Asociación. Sus planes, tan originales, tan 
completos y a la vez tan prácticos, no tienen parangón en Italia ni en ninguna 
otra parte. 


Esta Asociación se constituyó hace tres años en Roma, y su plan consiste en 
adquirir viviendas municipales, remodelarlas, ponerlas en condiciones 
productivas y administrarlas como lo haría un buen padre de familia. 


La primera propiedad adquirida comprendía una gran parte del Barrio de San 
Lorenzo, donde hoy la Asociación posee cincuenta y ocho casas, que ocupan una 
superficie de unos 30.000 metros cuadrados y contienen, independientemente de 
la planta baja, 1.600 pequeños apartamentos. Miles de personas recibirán así la 
benéfica influencia de las reformas protectoras de la Asociación del Buen 
Edificio. Siguiendo su benéfico programa, la Asociación se propuso transformar 
estas viejas casas, de acuerdo con las normas más modernas, prestando tanta 
atención a las cuestiones relacionadas con la higiene y la moral como a las 
relativas a la edificación. Los cambios constructivos harían que la propiedad 
tuviera un valor real y duradero, mientras que la transformación higiénica y 
moral, a través de la mejora de las condiciones de los internos, haría que el 
alquiler de estos apartamentos fuera un bien más definitivo. 


La Asociación de la Buena Construcción decidió, pues, un programa que 
permitiera alcanzar gradualmente su ideal. Es necesario proceder lentamente 
porque no es fácil vaciar una casa de vecindad en un momento en que las casas 
escasean, y los principios humanitarios que rigen todo el movimiento hacen 
imposible proceder más rápidamente en esta obra de regeneración. Así las cosas, 
la Asociación sólo ha transformado hasta el momento tres casas en el Barrio de 
San Lorenzo. El plan seguido en esta transformación es el siguiente: 


R: Demoler en cada edificio todas las partes de la estructura que no se 


construyeron originalmente con la idea de hacer viviendas, sino, desde un punto 
de vista puramente comercial, de aumentar la lista de alquileres. En otras 
palabras, la nueva dirección derribó las partes del edificio que obstaculizaban el 
patio central, eliminando así los apartamentos oscuros y mal ventilados, y dando 
aire y luz a la parte restante del edificio. Amplios patios ventilados ocupan el 
lugar de los insuficientes huecos de aire y luz, haciendo que los apartamentos 
restantes sean más valiosos e infinitamente más deseables. 


B: Aumentar el número de escaleras y dividir el espacio de las habitaciones de 
forma más práctica. Las grandes suites de seis o siete habitaciones se reducen a 
pequeños apartamentos de una, dos o tres habitaciones, y una cocina. 


La importancia de tales cambios puede reconocerse tanto desde el punto de vista 
económico del propietario como desde el punto de vista del bienestar moral y 
material del inquilino. Aumentar el número de escaleras disminuye el abuso de 
paredes y escaleras inevitable cuando tantas personas deben subir y bajar. Los 
inquilinos aprenden más fácilmente a respetar el edificio y adquieren hábitos de 
limpieza y orden. No sólo esto, sino que al reducir las posibilidades de contacto 
entre los habitantes de la casa, especialmente a altas horas de la noche, se ha 
hecho un gran avance en materia de higiene moral. 


La división de la casa en pequeños apartamentos ha hecho mucho por esta 
regeneración moral. Cada familia está así separada, los hogares son posibles, 
mientras que el mal amenazador del subarriendo junto con todas sus 
consecuencias desastrosas de hacinamiento e inmoralidad se frena de la manera 
más radical. 


Por un lado, este arreglo disminuye la carga de los arrendatarios individuales y, 
por otro, aumenta los ingresos del propietario, que ahora recibe las ganancias 
que eran el beneficio ilícito del sistema de subarriendo. Cuando el propietario 
que originalmente alquilaba un apartamento de seis habitaciones por un alquiler 
mensual de ocho dólares, lo convierte en tres suites pequeñas, soleadas y 


ventiladas que constan de una habitación y una cocina, es evidente que aumenta 
sus ingresos. 


La importancia moral de esta reforma, tal como se presenta hoy en día, es 
tremenda, porque ha eliminado las malas influencias y las bajas oportunidades 
que surgen de la aglomeración y del contacto promiscuo, y ha dado vida entre 
estas personas, por primera vez, al gentil sentimiento de sentirse libres dentro de 
sus propios hogares, en la intimidad de la familia. 


Pero el proyecto de la Asociación va incluso más allá. La casa que ofrece a sus 
inquilinos no sólo es soleada y ventilada, sino que está en perfecto orden y 
estado, casi resplandeciente y como perfumada de pureza y frescura. Estas cosas 
buenas, sin embargo, conllevan una responsabilidad que el inquilino debe asumir 
si desea disfrutar de ellas. Debe pagar un impuesto real de cuidado y buena 
voluntad. El inquilino que recibe una casa limpia debe mantenerla así, debe 
respetar las paredes desde la gran entrada general hasta el interior de su pequeño 
apartamento. El que mantiene su casa en buenas condiciones recibe el 
reconocimiento y la consideración debidos a tal inquilino. Así, todos los 
inquilinos se unen en una ennoblecedora guerra por la higiene práctica, un fin 
posible gracias a la sencilla tarea de conservar las condiciones ya de por sí 
perfectas. 


Esto sí que es nuevo. Hasta ahora, sólo nuestros grandes edificios nacionales 
contaban con un fondo de mantenimiento continuado. Aquí, en estas casas 
ofrecidas al pueblo, el mantenimiento se confía a un centenar de obreros, es 
decir, a todos los ocupantes del edificio. Este cuidado es casi perfecto. La gente 
mantiene la casa en perfecto estado, sin una sola mancha. El edificio en el que 
nos encontramos hoy ha estado durante dos años bajo la protección exclusiva de 
los inquilinos, y el trabajo de mantenimiento se ha dejado enteramente en sus 
manos. Sin embargo, pocas de nuestras casas pueden compararse en limpieza y 
frescura con este hogar de los pobres. 


Se ha probado el experimento y el resultado es notable. La gente adquiere, junto 
con la cultura de la casa, la de la limpieza. Además, desean embellecer sus 
hogares. La Asociación contribuye a ello colocando plantas y árboles en los 
patios y alrededor de las salas. 


De esta honesta rivalidad en asuntos tan productivos para el bien, surge una 
especie de orgullo nuevo en este barrio; se trata del orgullo que todo el conjunto 
de inquilinos siente por tener el edificio mejor cuidado y por haber ascendido a 
un plano de vida más elevado y civilizado. No sólo viven en una casa, sino que 
saben cómo vivir, saben cómo respetar la casa en la que viven. 


Este primer impulso ha dado lugar a otras reformas. De la limpieza del hogar 
surgirá la limpieza personal. No se pueden tolerar muebles sucios en una casa 
limpia, y las personas que viven en una casa permanentemente limpia llegarán a 
desear la limpieza personal. 


Una de las reformas higiénicas más importantes de la sociedad As es la de los 
baños. Cada inquilinato remodelado cuenta con un lugar destinado a baños, 
amueblado con tinas o regaderas, y con agua fría y caliente. Todos los inquilinos, 
por turno, pueden utilizar estos baños, como, por ejemplo, en varios inquilinatos 
los ocupantes van, por turno, a lavar su ropa en la fuente del patio. Se trata de 
una gran comodidad que invita a la gente a estar limpia. Estos baños calientes y 
fríos dentro de la casa son una gran mejora sobre los baños públicos en general. 
De esta manera hacemos posible a estas personas, al mismo tiempo, la salud y el 
refinamiento, abriendo no sólo al sol, sino al progreso, esas oscuras moradas que 
una vez fueron las viles cuevas de la miseria. 


Pero en su empeño por hacer realidad su ideal de un mantenimiento semigratuito 
de sus edificios, la Asociación tropezó con una dificultad en relación con los 
niños menores de edad escolar, que a menudo debían permanecer solos durante 
todo el día mientras sus padres salían a trabajar. Estos pequeños, al no poder 
comprender los motivos educativos que enseñaban a sus padres a respetar la 


casa, se convertían en pequeños vándalos ignorantes, pintarrajeando las paredes 
y las escaleras. Y aquí tenemos otra reforma cuyo gasto puede considerarse tan 
indirectamente asumido por los inquilinos como lo fue el cuidado del edificio. 
Esta reforma puede ser considerada como la transformación más brillante de un 
impuesto que el progreso y la civilización han ideado hasta ahora. La "Casa de 
los Niños" la ganan los padres con el cuidado del edificio. Sus gastos se sufragan 
con la suma que, de otro modo, la Asociación se habría visto obligada a gastar 
en reparaciones. Maravilloso colofón de los beneficios morales recibidos. Dentro 
de la "Casa de los Niños", que pertenece exclusivamente a los niños menores de 
edad escolar, las madres trabajadoras pueden dejar con seguridad a sus 
pequeños, y pueden proceder con una sensación de gran alivio y libertad a su 
propio trabajo. Pero este beneficio, como el del cuidado de la casa, no se 
confiere sin un impuesto de cuidado y de buena voluntad. [6]El Reglamento 
expuesto en las paredes lo anuncia así: 


"Las madres están obligadas a enviar limpios a sus hijos a la "Casa de los Niños" 
y a cooperar con la Directora en la labor educativa". 


Dos obligaciones: el cuidado físico y moral de sus propios hijos. Si el niño 
demuestra con su conversación que la obra educativa de la escuela está siendo 
socavada por la actitud adoptada en su hogar, será devuelto a sus padres, para 
enseñarles así a aprovechar sus buenas oportunidades. Los que se entregan a la 
mala vida, a la lucha y a la brutalidad, sentirán sobre sí el peso de esas pequeñas 
vidas, tan necesitadas de cuidados. Sentirán que ellos mismos han arrojado una 
vez más a la oscuridad de la negligencia a esas pequeñas criaturas que son la 
parte más querida de la familia. En otras palabras, los padres deben aprender a 
merecer el beneficio de tener dentro de la casa la gran ventaja de una escuela 
para sus pequeños. 


Basta con la "buena voluntad" y la disposición a cumplir las exigencias de la 
Asociación, ya que la directora está dispuesta a enseñarles cómo hacerlo. El 
reglamento estipula que la madre debe ir al menos una vez por semana para 
entrevistarse con la directora, darle cuenta de su hijo y aceptar cualquier consejo 


útil que la directora pueda darle. Los consejos que así se den serán sin duda muy 
útiles para la salud y la educación del niño, ya que a cada una de las "Casas de 
los Niños" se le asigna un médico además de una directora. 


La directora está siempre a disposición de las madres , y su vida, como persona 
culta y educada, es un ejemplo constante para los habitantes de la casa, ya que 
está obligada a vivir en el inquilinato y a ser, por lo tanto, cohabitante de las 
familias de todos sus pequeños alumnos. Este es un hecho de inmensa 
importancia. Entre esas gentes casi salvajes, en esas casas donde por la noche 
nadie se atrevía a ir desarmado, ha venido no sólo a enseñar, sino a vivir la 
misma vida que ellos, una gentil mujer de cultura, educadora de profesión, que 
dedica su tiempo y su vida a ayudar a los que la rodean. Una verdadera 
misionera, una reina moral entre la gente, que puede, si posee suficiente tacto y 
corazón, recoger una cosecha inaudita de bien de su trabajo social. 


Esta casa es verdaderamente nueva; parecería un sueño imposible de realizar, 
pero se ha intentado. Es cierto que antes de esto ha habido intentos de personas 
generosas de ir a vivir entre los pobres para civilizarlos. Pero tal trabajo no es 
práctico, a menos que la casa de los pobres sea higiénica, haciendo posible que 
personas de mejor nivel vivan allí. Tampoco puede tener éxito en su propósito a 
menos que alguna ventaja o interés común una a todos los inquilinos en un 
esfuerzo por mejorar las cosas. 


Este conventillo es nuevo también por la organización pedagógica de la "Casa de 
los Niños”. No se trata simplemente de un lugar donde se recluye a los niños, ni 
de un simple asilo, sino de una verdadera escuela para su educación, y sus 
métodos se inspiran en los principios racionales de la pedagogía científica. 


Se sigue el desarrollo físico de los niños, estudiando a cada uno de ellos desde el 
punto de vista antropológico. Los ejercicios lingúísticos, el entrenamiento 
sistemático de los sentidos y los ejercicios que preparan directamente al niño 
para los deberes de la vida práctica constituyen la base del trabajo realizado. La 


enseñanza es decididamente objetiva y presenta una riqueza inusual de material 
didáctico. 


No es posible hablar de todo esto en detalle. Debo, sin embargo, mencionar que 
ya existe en conexión con la escuela un cuarto de baño, donde los niños pueden 
recibir baños calientes o fríos y donde pueden aprender a tomar un baño parcial, 
manos, cara, cuello, orejas. En la medida de lo posible, la Asociación ha 
proporcionado un terreno en el que los niños pueden aprender a cultivar las 
verduras de uso común. 


Es importante que hable aquí del progreso pedagógico alcanzado por la "Casa de 
los Niños” como institución. Los que conocen los principales problemas de la 
escuela saben que hoy en día se presta mucha atención a un gran principio, ideal 
y Casi irrealizable: la unión de la familia y la escuela en materia de objetivos 
educativos. Pero la familia es siempre algo alejado de la escuela, y casi siempre 
se la considera rebelde a sus ideales. Es una especie de fantasma sobre el que la 
escuela nunca puede poner sus manos. El hogar está cerrado no sólo al progreso 
pedagógico, sino a menudo al progreso social. Vemos aquí por primera vez la 
posibilidad de realizar el ideal pedagógico del que tanto se ha hablado. Hemos 
puesto la escuela dentro de la casa; y esto no es todo. La hemos colocado dentro 
de la casa como propiedad de la colectividad, dejando bajo la mirada de los 
padres toda la vida de la maestra en el cumplimiento de su alta misión. 


Esta idea de la propiedad colectiva de la escuela es nueva y muy hermosa y 
profundamente educativa. 


Los padres saben que la "Casa de los Niños" es de su propiedad y se mantiene 
con una parte del alquiler que pagan. Las madres pueden ir a cualquier hora del 
día para observar, admirar o meditar sobre la vida que allí se desarrolla. Es, en 
todos los sentidos, un estímulo continuo para la reflexión y una fuente de 
bendición y ayuda evidentes para sus propios hijos. Podemos decir que las 
madres adoran la "Casa de los Niños" y a la directora. ¡Cuántas atenciones 


delicadas y atentas muestran estas buenas madres a la maestra de sus pequeños! 
A menudo dejan dulces o flores en el alféizar de la ventana de la escuela, como 
una muestra silenciosa, reverente, casi religiosa. 


Y cuando después de tres años de tal noviciado, las madres envíen a sus hijos a 
las escuelas comunes, estarán excelentemente preparadas para cooperar en la 
obra de la educación, y habrán adquirido un sentimiento, raramente encontrado 
incluso entre las mejores clases; a saber, la idea de que deben merecer por su 
propia conducta y con su propia virtud, la posesión de un hijo educado. 


Otro avance de las "Casas de Niños" como institución está relacionado con la 
pedagogía científica. Esta rama de la pedagogía, basada hasta ahora en el estudio 
antropológico del alumno a quien debe educar, sólo ha abordado algunas de las 
cuestiones positivas que tienden a transformar la educación. Porque el hombre 
no es sólo un producto biológico sino social, y el medio social de los individuos 
en proceso de educación, es el hogar. La pedagogía científica tratará en vano de 
mejorar a la nueva generación si no consigue influir también en el entorno en el 
que esta nueva generación crece. Creo, por tanto, que al abrir la casa a la luz de 
nuevas verdades, y al progreso de la civilización hemos resuelto el problema de 
poder modificar directamente, el entorno de la nueva generación, y hemos hecho 
así posible aplicar, de forma práctica, los principios fundamentales de la 
pedagogía científica. 


La "Casa de los Niños" es otro triunfo; es el primer paso hacia la socialización 
de la casa. Los internos encuentran bajo su propio techo la comodidad de poder 
dejar a sus pequeños en un lugar, no sólo seguro, sino donde tienen todas las 
ventajas. 


Y recordemos que todas las madres de la vecindad pueden disfrutar de este 
privilegio, yendo a su trabajo con la mente tranquila. Hasta el presente, sólo una 
clase de la sociedad podía tener esta ventaja. Las mujeres ricas podían dedicarse 


a sus diversas ocupaciones y diversiones, dejando a sus hijos en manos de una 
enfermera o una institutriz. Hoy las mujeres del pueblo que viven en estas casas 
remodeladas, pueden decir, como la gran señora: "He dejado a mi hijo con la 
institutriz y la enfermera”. Más que esto, pueden añadir, como la princesa de la 
sangre: "Y el médico de la casa vela por ellos y dirige su sano y robusto 
crecimiento.” Estas mujeres, como la clase más avanzada de madres inglesas y 
americanas, poseen una "Carta Biográfica" que, rellenada para la madre por la 
directora y el médico, le proporciona el conocimiento más práctico del 
crecimiento y condición de su hijo. 


Todos conocemos las ventajas ordinarias de la transformación comunista del 
entorno general. Por ejemplo, el uso colectivo de los vagones de ferrocarril, del 
alumbrado público, del teléfono, todo ello son grandes ventajas. La enorme 
producción de artículos útiles, propiciada por el progreso industrial, hace posible 
a todos, ropa limpia, alfombras, cortinas, manjares de mesa, mejores vajillas, etc. 
La obtención de tales beneficios tiende generalmente a nivelar las castas 
sociales. Todo esto lo hemos visto en su realidad. Pero la comunización de las 
personas es nueva. Que la colectividad se beneficie de los servicios del criado, 
de la enfermera, del maestro, es un ideal moderno. 


Tenemos en las "Casas de los Niños" una demostración de este ideal que es 
única en Italia o en cualquier otro lugar. Su significado es muy profundo, porque 
corresponde a una necesidad de los tiempos. Ya no se puede decir que la 
conveniencia de dejar a los hijos quite a la madre un deber social natural de 
primera importancia, a saber, el de cuidar y educar a su tierna prole. No, porque 
hoy la evolución social y económica llama a la mujer trabajadora a ocupar su 
lugar entre los asalariados, y le quita por la fuerza aquellos deberes que le serían 
más queridos. La madre debe, en cualquier caso, dejar a su hijo, y a menudo con 
el dolor de saberse abandonada. Las ventajas proporcionadas por tales 
instituciones no se limitan a las clases trabajadoras, sino que se extienden 
también a la clase media en general, muchos de los cuales trabajan con el 
cerebro. Maestros, profesores, a menudo obligados a dar clases particulares fuera 
del horario escolar, dejan con frecuencia a sus hijos al cuidado de alguna criada 
tosca e ignorante. De hecho, el primer anuncio de la "Casa de los Niños" fue 
seguido por un diluvio de cartas de personas de la clase acomodada exigiendo 


que estas útiles reformas se extendieran a sus viviendas. 


Estamos, pues, comunicando una "función maternal", un deber femenino, dentro 
de la casa. Podemos ver aquí, en este acto práctico, la solución de muchos de los 
problemas de la mujer que a muchos les han parecido imposibles de resolver. 
¿Qué será entonces del hogar, se pregunta uno, si la mujer se aleja de él? El 
hogar se transformará y asumirá las funciones de la mujer. 


Creo que en el futuro de la sociedad vendrán otras formas de vida comunista. 


Tomemos, por ejemplo, la enfermería; la mujer es la enfermera natural de los 
seres queridos de su hogar. Pero, ¿quién no sabe, en , con qué frecuencia en estos 
días se ve obligada a separarse de mala gana de la cabecera de sus enfermos para 
ir a su trabajo? La competencia es grande, y su ausencia de su puesto amenaza la 
titularidad de la posición de la que obtiene los medios de subsistencia. Poder 
dejar al enfermo en una "casa-enfermería”, a la que pueda acceder en cualquier 
momento libre que tenga, y donde tenga libertad para velar durante la noche, 
sería una ventaja evidente para una mujer así. 


Y ¡cuán grandes serían los progresos realizados en materia de higiene familiar, 
en todo lo que se refiere al aislamiento y a la desinfección! ¿Quién no conoce las 
dificultades de una familia pobre cuando un niño está enfermo de alguna 
enfermedad contagiosa, y debe ser aislado de los demás? A menudo tal familia 
puede no tener parientes o amigos en la ciudad a quienes enviar a los otros niños. 


Mucho más distante, pero no imposible, es la cocina comunal, donde la cena 
pedida por la mañana se envía a la hora adecuada, por medio de un montaplatos, 
al comedor familiar. De hecho, esto se ha probado con éxito en América. Tal 
reforma sería de la mayor ventaja para aquellas familias de clase media que 
deben confiar su salud y los placeres de la mesa a las manos de un sirviente 


ignorante que arruina la comida. En la actualidad, la única alternativa en estos 
casos es salir de casa e ir a algún café donde se pueda comer barato. 


En efecto, la transformación de la casa debe compensar la pérdida en la familia 
de la presencia de la mujer convertida en asalariada social. 


De este modo, la casa se convertirá en un centro, atrayendo hacia sí todas las 
cosas buenas que hasta ahora han faltado: escuelas, baños públicos, hospitales, 
etc. 


De este modo, se tenderá a transformar las casas de vecindad, que han sido 
lugares de vicio y peligro, en centros de educación, refinamiento y comodidad. A 
ello se contribuirá si, además de escuelas para los niños, se crean clubes y salas 
de lectura para los habitantes, especialmente para los hombres, que encontrarán 
allí un modo de pasar la tarde agradable y decentemente. El tenement-club, tan 
posible y tan útil en todas las clases sociales como lo es la "Casa de los Niños", 
hará mucho para cerrar las casas de juego y los salones para gran beneficio 
moral de la gente. Y creo que la Asociación del Buen Edificio no tardará en 
establecer tales clubes en sus conventillos reformados aquí en el Barrio de San 
Lorenzo; clubes donde los inquilinos puedan encontrar periódicos y libros, y 
donde puedan oír conferencias sencillas y útiles. 


Estamos, pues, muy lejos de la temida disolución del hogar y de la familia, por el 
hecho de que la mujer se ha visto obligada por el cambio de las condiciones 
sociales y económicas a dedicar su tiempo y sus fuerzas al trabajo remunerado. 
El propio hogar asume los suaves atributos femeninos del ama de casa 
doméstica. Puede llegar el día en que el inquilino, tras haber entregado al 
propietario de la casa una determinada suma, reciba a cambio lo necesario para 
la comodidad de la vida; en otras palabras, la administración se convertirá en la 
administradora de la familia. 


La casa, así considerada, tiende a asumir en su evolución un significado más 
exaltado de lo que expresa incluso la palabra inglesa "home". No consiste sólo 
en paredes, aunque estas paredes sean los guardianes puros y brillantes de esa 
intimidad que es el símbolo sagrado de la familia. El hogar será más que eso. 
Vive. Tiene alma. Puede decirse que abraza a sus habitantes con los tiernos y 
consoladores brazos de la mujer. Es dador de vida moral, de bendiciones; cuida, 
educa y alimenta a los pequeños. En ella, el trabajador cansado encontrará 
descanso y una nueva vida. Allí encontrará la vida íntima de la familia y su 
felicidad. 


La nueva mujer, como la mariposa que sale de la crisálida, será liberada de todos 
aquellos atributos que una vez la hicieron deseable para el hombre sólo como 
fuente de las bendiciones materiales de la existencia. Será, como el hombre, un 
individuo, un ser humano libre, un trabajador social; y, como el hombre, buscará 
la bendición y el reposo dentro de la casa, la casa que ha sido reformada y 
comunalizada. 


Ella deseará ser amada por sí misma y no como dadora de consuelo y reposo. 
Deseará un amor libre de toda forma de trabajo servil. La meta del amor humano 
no es el fin egoísta de asegurar su propia satisfacción; es la meta sublime de 
multiplicar las fuerzas del espíritu libre, haciéndolo casi Divino, y, dentro de tal 
belleza y luz, perpetuar la especie. 


Este amor ideal lo encarna Federico Nietzsche en la mujer de Zaratustra, que 
desea a conciencia que su hijo sea mejor que ella. "¿Por qué me deseas?”, 
pregunta ella al hombre. "¿Tal vez por los peligros de una vida solitaria? 


"En ese caso vete lejos de mí. Deseo al hombre que se ha conquistado a sí 
mismo, que ha engrandecido su alma. Deseo al hombre que ha conservado un 
cuerpo limpio y robusto. Deseo al hombre que desea unirse a mí, en cuerpo y 
alma, ¡para crear un hijo! ¡Un hijo mejor, más perfecto, más fuerte, que 
cualquiera creado hasta ahora!" 


Mejorar la especie conscientemente, cultivando su propia salud, su propia virtud, 
éste debería ser el objetivo de la vida matrimonial del hombre. Es un concepto 
sublime en el que, hasta ahora, pocos piensan. Y el hogar socializado del futuro, 
vivo, providente, bondadoso; educador y consolador; ¡es el verdadero y digno 
hogar de aquellos compañeros humanos que desean mejorar la especie, y enviar 
a la raza triunfante hacia la eternidad de la vida! 


REGLAMENTO DE LAS "CASAS DE NIÑOS". 


La Asociación Romana de la Buena Construcción establece, dentro de su 
número de casa de vecindad, una "Casa de los Niños", en la que podrán reunirse 
todos los niños menores de la edad escolar común, pertenecientes a las familias 
de los inquilinos. 


El objetivo principal de la "Casa de los Niños" es ofrecer gratuitamente a los 
hijos de aquellos padres que se ven obligados a ausentarse por su trabajo, los 
cuidados personales que los padres no pueden prestar. 


En la "Casa de los Niños" se presta atención a la educación, la salud y el 
desarrollo físico y moral de los niños. Esta labor se lleva a cabo de forma 
adaptada a la edad de los niños. 


En la "Casa de los Niños" habrá una Directora, un Médico y un Encargado. 


El programa y el horario de la "Casa de los Niños" serán fijados por la Directora. 


Pueden ser admitidos en la "Casa de los Niños" todos los niños de la vecindad 
con edades comprendidas entre los tres y los siete años. 


Los padres que deseen beneficiarse de las ventajas de la "Casa de los Niños" no 
pagan nada. Sin embargo, deben asumir estas obligaciones vinculantes: 


(a) Enviar a sus hijos a la "Casa de los Niños" a la hora señalada, limpios de 
cuerpo y ropa, y provistos de un delantal adecuado. 


(b) Mostrar el mayor respeto y deferencia hacia la Directora y hacia todas las 
personas relacionadas con la "Casa de los Niños", y cooperar con la propia 
Directora en la educación de los niños. Una vez a la semana, por lo menos, las 
madres pueden hablar con la Directora, dándole información sobre la vida 
familiar del niño y recibiendo de ella consejos útiles. 


Serán expulsados de la "Casa de los Niños": 


(a) Los niños que se presenten sin lavar o con la ropa sucia. 


(b) Los que se muestran incorregibles. 


(c) Aquellos cuyos padres falten al respeto a las personas relacionadas con la 
"Casa de los Niños”, o que destruyan por mala conducta la labor educativa de la 
institución. 


[5] La Dra. Montessori ya no dirige el trabajo en la Casa dei Bambini en el 


Barrio de San Lorenzo. 


[6] Véase la página 70. 


CAPÍTULO IV 


Métodos pedagógicos utilizados en las "Casas de 
Niños" 


Tan pronto como supe que tenía a mi disposición una clase de niños pequeños, 
fue mi deseo hacer de esta escuela un campo para la pedagogía experimental 
científica y la psicología infantil. Partí de una opinión en la que coincide Wundt, 
a saber, que la psicología infantil no existe. De hecho, las investigaciones 
experimentales relativas a la infancia, como por ejemplo las de Preyer y 
Baldwin, se han realizado con no más de dos o tres sujetos, hijos de los 
investigadores. Además, los instrumentos de psicometría deben modificarse y 
simplificarse mucho antes de que puedan utilizarse con niños, que no se prestan 
pasivamente como sujetos de experimentación. La psicología infantil sólo puede 
establecerse mediante el método de la observación externa. Debemos renunciar a 
toda idea de hacer cualquier registro de los estados internos, que sólo pueden ser 
revelados por la introspección del propio sujeto. Los instrumentos de la 
investigación psicométrica, aplicados a la pedagogía, se han limitado hasta ahora 
a la fase estesiométrica del estudio. 


Mi intención era mantenerme en contacto con las investigaciones de otros, pero 
independizarme de ellas, procediendo a mi trabajo sin preconceptos de ningún 
tipo. Retuve como único esencial, la afirmación, o, más bien, la definición de 
Wundt, de que "todos los métodos de la psicología experimental pueden 
reducirse a uno; a saber, la observación cuidadosamente registrada del sujeto." 


Tratándose de niños, debe intervenir necesariamente otro factor: el estudio del 
desarrollo. También aquí conservé el mismo criterio general, pero sin aferrarme 


a ningún dogma sobre la actividad del niño según la edad. 


CONSIDERACIÓN ANTROPOLÓGICA 


En lo que respecta al desarrollo físico, mi primera reflexión se centró en la 
regulación de las observaciones antropométricas y en la selección de las 
observaciones más importantes que debían realizarse. 


Diseñé un antropómetro provisto de la escala métrica, que variaba entre 0,50 
metros y 1,50 metros. En el suelo del antropómetro podía colocarse un pequeño 
taburete de 30 centímetros de altura para realizar las mediciones sentado. Ahora 
aconsejo fabricar el antropómetro con una plataforma a cada lado del poste que 
lleva la escala, de modo que en un lado se pueda medir la estatura total y en el 
otro la altura del cuerpo cuando se está sentado. En el segundo caso, el cero se 
indica a 30 centímetros, es decir, corresponde al asiento del taburete, que es fijo. 
Los indicadores del poste vertical son independientes entre sí, lo que permite 
medir a dos niños al mismo tiempo. De este modo, se evitan las molestias y 
pérdidas de tiempo que supone tener que desplazar el asiento, así como el 
problema de tener que calcular la diferencia en la escala métrica. 


Habiendo facilitado así la técnica de las investigaciones, decidí tomar las 
medidas de la estatura de los niños, sentados y de pie, todos los meses, y para 
tenerlas reguladas con la mayor exactitud posible en su re lación con el 
desarrollo, y también para dar mayor regularidad al trabajo de investigación del 
maestro, establecí la regla de que las medidas debían tomarse el día en que el 
niño cumplía cada mes de su edad. Para ello diseñé un registro organizado según 
el siguiente plan:-. 


Los espacios situados frente a cada número se utilizan para registrar el nombre 


del niño nacido ese día del mes. De este modo, la maestra sabe a qué escolares 
debe medir en los días marcados en el calendario, y rellena sus medidas para que 
se correspondan con el mes en que nació. De esta manera se puede llegar a un 
registro más exacto sin que la maestra se sienta sobrecargada o fatigada. 


En cuanto al peso del niño, he dispuesto que se tome cada semana en una 
balanza que he colocado en el vestuario donde se baña a los niños. Según el día 
en que nace el niño, lunes, martes, miércoles, etc., lo hacemos pesar cuando está 
listo para bañarse. Así, los baños de los niños (que no es poco si consideramos 
una clase de cincuenta) se subdividen en siete días, y de tres a cinco niños van al 
baño cada día. Ciertamente, en teoría, sería deseable un baño diario, pero para 
conseguirlo sería necesario un baño grande o varios pequeños, de modo que se 
pudiera bañar a un buen número de niños a la vez. Incluso un baño semanal 
entraña muchas dificultades y a veces hay que renunciar a él. En cualquier caso, 
he distribuido la toma del peso en el orden indicado con la intención de 
organizar y asegurar así los baños periódicos.[7] 


El formulario que figura a continuación muestra el registro que utilizamos para 
anotar el peso de los niños. Cada página del registro corresponde a un mes. 


Me parece que las mediciones antropológicas, cuya toma y registro acabo de 
describir, deberían ser las únicas de las que debería ocuparse la maestra y, por lo 
tanto, las únicas que deberían tomarse realmente en la escuela. Es mi plan que 
otras medidas sean tomadas por un médico, que es, o se está preparando para ser, 
un especialista en antropología infantil. Mientras tanto, yo mismo tomo estas 
medidas especiales. 


El examen realizado por el médico debe ser necesariamente complejo, y para 
facilitar y regular la toma de estas medidas he diseñado y hecho imprimir tablas 
biológicas, de las que aquí doy un ejemplo. 


Como se verá, estos gráficos son muy sencillos. Las hice así porque deseaba que 
el médico y la maestra pudieran utilizarlas con libertad e independencia. 


Con este método, los registros antropométricos se organizan de forma ordenada, 
mientras que la simplicidad del mecanismo y la claridad de los gráficos 
garantizan la realización de las observaciones que he considerado 
fundamentales. Refiriéndome a la tabla biográfica del médico, aconsejo que una 
vez al año se tomen las siguientes medidas: Circunferencia de la cabeza; los dos 
diámetros mayores de la cabeza; la circunferencia del pecho; y los índices 
cefálico, ponderal y de estatura. Para más información sobre la selección de estas 
medidas, véase mi tratado "Antropologia Pedagogica". Se pide al médico que 
tome estas medidas durante la semana, o al menos dentro del mes, en que el niño 
cumple un año de edad y, si es posible, el mismo día de su cumpleaños. De este 
modo también se facilitará la tarea del médico, por su regularidad. Tenemos, 
como máximo, cincuenta niños en cada una de nuestras escuelas, y los 
cumpleaños de éstos repartidos a lo largo de los 365 días del año hacen posible 
que el médico tome sus medidas de vez en cuando, de modo que la carga de su 
trabajo no sea pesada. Es deber del maestro informar al médico de los 
cumpleaños de los niños. 


La toma de estas medidas antropométricas tiene también una vertiente educativa, 
ya que los alumnos, cuando salen de la "Casa de los Niños", saben responder con 
claridad y certeza a las siguientes preguntas:-. 


¿En qué día de la semana nació? 


¿Qué día del mes? 


¿Cuándo es tu cumpleaños? 


Y con todo esto habrán adquirido hábitos de orden y, sobre todo, habrán formado 
el hábito de observarse a sí mismos. De hecho, puedo decir aquí, que los niños 
sienten un gran placer al ser medidos; a la primera mirada del maestro y a la 
palabra estatura, el niño comienza instantáneamente a quitarse los zapatos, 
riendo y corriendo a colocarse sobre la plataforma del antropómetro; 
colocándose por sí mismo en la posición normal tan perfectamente que el 
maestro sólo necesita arreglar el indicador y leer el resultado. 


Aparte de las medidas que el médico toma con los instrumentos ordinarios 
(calibradores y metro de metal), hace observaciones sobre la coloración de los 
niños, el estado de sus músculos, el estado de sus glándulas linfáticas, el estado 
de la sangre, etc. Observa cualquier malformación; describe cualquier estado 
patológico con cuidado (cualquier tendencia al raquitismo, parálisis infantil, 
visión defectuosa, etc.). Observa las malformaciones y describe con atención las 
patologías (tendencia al raquitismo, parálisis infantil, defectos de la vista, etc.). 
Este estudio objetivo del niño guiará al médico cuando considere oportuno 
hablar con los padres sobre su estado. A continuación, cuando el médico lo 
considera conveniente, realiza una inspección sanitaria completa del hogar del 
niño, prescribiendo el tratamiento necesario y, finalmente, eliminando problemas 
como el eczema, la inflamación del oído, los estados febriles, los trastornos 
intestinales, etc. Este cuidadoso seguimiento del caso en cuestión se ve muy 
favorecido por la existencia del dispensario dentro de la casa, que hace posible el 
tratamiento directo y la observación continua. 


He comprobado que las preguntas habituales que se hacen a los pacientes que se 
presentan en las clínicas no están adaptadas para su uso en nuestras escuelas, ya 
que los miembros de las familias que viven en estas viviendas son, en su 
mayoría, perfectamente normales. 


Por lo tanto, animo a la directora de la escuela a que obtenga información más 
práctica de sus conversaciones con las madres. Se informa de la educación de los 
padres, de sus costumbres, de los sueldos que ganan, del dinero que gastan en la 
Casa, etc., y a partir de todo esto traza una historia de cada familia, muy parecida 
a las que utiliza Le-Play. Naturalmente, este método sólo es práctico cuando la 
directora vive entre las familias de sus alumnos. 


En todos los casos, sin embargo, los consejos del médico a las madres sobre el 
cuidado higiénico de cada niño en particular, así como sus indicaciones sobre la 
higiene en general, serán de gran ayuda. La directora debe actuar como 
intermediaria en estos asuntos, ya que goza de la confianza de las madres y, por 
tanto, es natural que reciba estos consejos. 


ENTORNO: MOBILIARIO ESCOLAR 


El método de observación debe incluir, sin duda, la observación metódica del 
crecimiento morfológico de los alumnos. Pero permítanme repetir que, si bien 
este elemento entra necesariamente, no es sobre este tipo particular de 
observación que se establece el método. 


El método de observación se establece sobre una base fundamental: la libertad 
de los alumnos en sus manifestaciones espontáneas. 


Teniendo esto en cuenta, primero me centré en la cuestión del entorno, y esto, 
por supuesto, incluía el mobiliario del aula escolar. Al considerar un amplio 
patio de recreo con espacio para un jardín como parte importante de este entorno 
escolar, no estoy sugiriendo nada nuevo. 


La novedad radica, tal vez, en mi idea para el uso de este espacio al aire libre, 
que debe estar en comunicación directa con el aula de la escuela, para que los 
niños puedan ser libres de ir y venir a su antojo, durante todo el día. Hablaré de 
ello con más detalle más adelante. 


La principal modificación en materia de mobiliario escolar es la supresión de los 
pupitres y de los bancos o sillas fijas. He hecho fabricar mesas con patas anchas, 
sólidas y octogonales, extendidas de tal manera que las mesas son al mismo 
tiempo sólidamente firmes y muy ligeras, tan ligeras, de hecho, que dos niños de 
cuatro años pueden llevarlas fácilmente de un lado a otro. Estas mesas son 
rectangulares y suficientemente grandes para acomodar a dos niños en el lado 
largo, habiendo espacio para tres si se sientan más bien juntos. Hay mesas más 
pequeñas en las que un niño puede trabajar solo. 


También diseñé y mandé fabricar sillitas. Mi primer plan era que fueran de caña, 
pero la experiencia ha demostrado que se desgastan tanto que ahora tengo sillas 
hechas totalmente de madera. Son muy ligeras y tienen una forma muy atractiva. 
Además de éstas, tengo en cada aula varios sillones pequeños y cómodos, 
algunos de madera y otros de mimbre. 


Otra pieza de nuestro mobiliario escolar consiste en un pequeño lavabo, tan bajo 
que puede ser utilizado incluso por un niño de tres años. Está pintado con un 
esmalte blanco impermeable y, además de los amplios estantes superior e 
inferior que sostienen las pequeñas palanganas y jarras esmaltadas en blanco, 
hay pequeños estantes laterales para las jaboneras, cepillos de uñas, toallas, etc. 
También hay un receptáculo en el que se pueden vaciar los lavabos. En la 
medida de lo posible, un pequeño armario proporciona a cada niño un espacio 
donde puede guardar su propio jabón, cepillo de uñas, cepillo de dientes, etc. 


En cada una de nuestras aulas hemos dispuesto una serie de largos armarios 


bajos, especialmente diseñados para la recepción de los materiales didácticos. 
Las puertas de estos armarios se abren fácilmente, y el cuidado de los materiales 
se confía a los niños. La parte superior de estos armarios ofrece espacio para 
plantas en macetas, pequeños acuarios o para los diversos juguetes con los que 
los niños pueden jugar libremente. Disponemos de un amplio espacio para 
pizarras, colgadas de manera que puedan ser utilizadas fácilmente por los niños 
más pequeños. Cada pizarra está provista de un pequeño estuche en el que se 
guarda la tiza y los paños blancos que utilizamos en lugar de los borradores 
ordinarios. 


Encima de las pizarras cuelgan cuadros atractivos, elegidos con cuidado, que 
representan escenas sencillas que interesan naturalmente a los niños. Entre los 
cuadros de nuestras "Casas de los Niños" de Roma hemos colgado una copia de 
la "Madonna della Seggiola" de Rafael, y este cuadro lo hemos elegido como 
emblema de las "Casas de los Niños". En efecto, estas "Casas de los Niños" 
representan no sólo el progreso social, sino el progreso humano universal, y 
están estrechamente relacionadas con la elevación de la idea de la maternidad, 
con el progreso de la mujer y con la protección de su prole. En esta bella 
concepción, Rafael no sólo nos ha mostrado a la Virgen como una Madre Divina 
que sostiene en sus brazos al niño que es más grande que ella, sino que al lado de 
este símbolo de toda maternidad, ha colocado la figura de San Juan, que 
representa a la humanidad. Así pues, en el cuadro de Rafael vemos a la 
humanidad rindiendo homenaje a la maternidad, la maternidad, el hecho sublime 
en el triunfo definitivo de la humanidad. Además de este bello simbolismo, el 
cuadro tiene el valor de ser una de las más grandes obras de arte del más grande 
artista italiano. Y si llega el día en que las "Casas de los Niños" se establezcan en 
todo el mundo, es nuestro deseo que este cuadro de Rafael tenga su lugar en cada 
una de las escuelas, hablando elocuentemente del país en el que se originaron. 


Los niños, por supuesto, no pueden comprender el significado simbólico de la 
"Virgen de la Silla", pero verán algo más hermoso que lo que sienten en cuadros 
más ordinarios, en los que ven a la madre, al padre y a los hijos. Y la compañía 
constante con este cuadro despertará en su corazón una impresión religiosa. 


Este es, pues, el entorno que he seleccionado para los niños que deseamos 
educar. 


Conozco la primera objeción que se presentará a las mentes de las personas 
acostumbradas a los antiguos métodos de disciplina: los niños de estas escuelas, 
al moverse, volcarán las mesitas y las sillas, produciendo ruido y desorden; pero 
éste es un prejuicio que ha existido durante mucho tiempo en las mentes de 
quienes tratan con niños pequeños, y para el cual no hay fundamento real. 


Durante muchos siglos se ha considerado que los pañales eran necesarios para el 
recién nacido y las sillas de paseo para el niño que aprende a andar. Así, en la 
escuela, seguimos creyendo necesario tener pupitres pesados y sillas sujetas al 
suelo. Todas estas cosas se basan en la idea de que el niño debe crecer en la 
inmovilidad, y en el extraño prejuicio de que, para ejecutar cualquier 
movimiento educativo, debemos mantener una posición especial del cuerpo; 
como creemos que debemos adoptar una posición especial cuando vamos a orar. 


Nuestras mesitas y nuestros distintos tipos de sillas son ligeros y fáciles de 
transportar, y permitimos que el niño elija la posición que le resulte más cómoda. 
Puede ponerse cómodo y sentarse en su sitio en . Y esta libertad no es sólo un 
signo externo de libertad, sino un medio de educación. Si por un movimiento 
torpe un niño trastorna una silla, que cae ruidosamente al suelo, tendrá una 
prueba evidente de su propia incapacidad; el mismo movimiento, si hubiera 
tenido lugar entre bancos inmóviles, le habría pasado inadvertido. De este modo, 
el niño dispone de algunos medios para corregirse, y una vez hecho esto, tendrá 
ante sí la prueba real del poder que ha adquirido: las mesitas y las sillas 
permanecen firmes y silenciosas, cada una en su sitio. Se ve claramente que el 
niño ha aprendido a dominar sus movimientos. 


En el método antiguo, la prueba de la disciplina alcanzada residía en un hecho 
totalmente contrario a éste; es decir, en la inmovilidad y el silencio del propio 
niño. Inmovilidad y silencio que impedían al niño aprender a moverse con gracia 


y con discernimiento, y lo dejaban tan desentrenado que, cuando se encontraba 
en un ambiente donde los bancos y las sillas no estaban clavados en el suelo, no 
era Capaz de moverse sin volcar los muebles más ligeros. En las "Casas de los 
Niños" el niño no sólo aprenderá a moverse con gracia y corrección, sino que 
llegará a comprender la razón de tal comportamiento. La habilidad para moverse 
que adquiere aquí le será útil toda la vida. Cuando todavía es un niño, es capaz 
de comportarse correctamente y, sin embargo, con perfecta libertad. 


La directora de la Casa dei Bambini de Milán construyó bajo una de las ventanas 
un estante largo y estrecho sobre el que colocó las mesitas que contenían las 
formas geométricas de metal utilizadas en las primeras lecciones de diseño. Pero 
el estante era demasiado estrecho, y a menudo ocurría que los niños, al 
seleccionar las piezas que deseaban utilizar en , dejaban caer una de las mesitas 
al suelo, volcando con gran estrépito todas las piezas metálicas que contenía. La 
directora quiso cambiar el estante, pero el carpintero tardó en llegar, y mientras 
lo esperaba descubrió que los niños habían aprendido a manejar estos materiales 
con tanto cuidado que, a pesar del estante estrecho e inclinado, las mesitas ya no 
se caían al suelo. 


Los niños, dirigiendo cuidadosamente sus movimientos, habían superado el 
defecto de este mueble. La simplicidad o imperfección de los objetos externos 
sirve a menudo para desarrollar la actividad y la destreza de los alumnos. Esta ha 
sido una de las sorpresas de nuestro método aplicado en las "Casas de los 
Niños”. 


Todo parece muy lógico, y ahora que se ha probado realmente y se ha puesto en 
palabras, sin duda a todo el mundo le parecerá tan sencillo como el huevo de 
Cristóbal Colón. 


[7] Incidentalmente, puedo decir, que he inventado un medio de bañar a los 
niños contemporáneamente, sin tener una bañera grande. Para ello, se me ocurrió 


CAPÍTULO V 


Disciplina 


El método pedagógico de observación tiene por base la libertad del niño; y la 
libertad es actividad. 


La disciplina debe venir a través de la libertad. He aquí un gran principio que es 
difícil de entender para los seguidores de los métodos de la escuela común. 
¿Cómo obtener disciplina en una clase de niños libres? Ciertamente, en nuestro 
sistema, tenemos un concepto de disciplina muy diferente del comúnmente 
aceptado. Si la disciplina se basa en la libertad, la disciplina misma debe ser 
necesariamente activa. No consideramos disciplinado a un individuo sólo cuando 
se le ha hecho callar artificialmente como a un mudo y se le ha inmovilizado 
como a un paralítico. Es un individuo aniquilado, no disciplinado. 


Llamamos disciplinado a un individuo cuando es dueño de sí mismo y puede, 
por tanto, regular su propia conducta cuando sea necesario seguir alguna norma 
de vida. Tal concepto de disciplina activa no es fácil de comprender ni de aplicar. 
Pero ciertamente encierra un gran principio educativo, muy diferente de la 
antigua coacción absoluta y sin discusión a la inmovilidad. 


Una técnica especial es necesaria para la maestra que ha de conducir al niño por 
tal camino de disciplina, si ha de hacer posible que continúe así toda su vida, 
avanzando indefinidamente hacia el perfecto dominio de sí mismo. Puesto que 
ahora el niño aprende a moverse en lugar de quedarse quieto en , se prepara no 
para la escuela, sino para la vida; porque llega a ser capaz, mediante el hábito y 


la práctica, de realizar fácil y correctamente los actos sencillos de la vida social o 
comunitaria. La disciplina a la que el niño se habitúa aquí no se limita, en su 
carácter, al entorno escolar, sino que se extiende a la sociedad. 


La libertad del niño debe tener como límite el interés colectivo; como forma, lo 
que universalmente consideramos buena crianza. Debemos, por lo tanto, 
controlar en el niño todo lo que ofende o molesta a los demás, o todo lo que 
tiende a actos rudos o mal educados. Pero todo lo demás, toda manifestación que 
tenga un alcance útil, cualquiera que sea y bajo cualquier forma que se exprese, 
no sólo debe permitirse, sino que debe ser observada por el maestro. Aquí radica 
el punto esencial; de su preparación científica, la maestra debe traer no sólo la 
capacidad, sino el deseo de observar los fenómenos naturales. En nuestro 
sistema, debe convertirse en una influencia pasiva, mucho más que activa, y su 
pasividad se compondrá de una ansiosa curiosidad científica y de un respeto 
absoluto por el fenómeno que desea observar. El profesor debe comprender y 
sentir su posición de observador: la actividad debe residir en el fenómeno. 


Tales principios tienen sin duda un lugar en las escuelas para niños pequeños que 
están exhibiendo las primeras manifestaciones psíquicas de sus vidas. No 
podemos saber las consecuencias de sofocar una acción espontánea en el 
momento en que el niño comienza a ser activo: tal vez sofocamos la vida misma. 
La humanidad se muestra en todo su esplendor intelectual durante esta tierna 
edad como el sol se muestra al amanecer, y la flor en el primer despliegue de los 
pétalos; y debemos respetar religiosamente, reverentemente, estos primeros 
indicios de individualidad. Si algún acto educativo de ha de ser eficaz, será sólo 
aquel que tienda a ayudar al desarrollo completo de esta vida. Para ser así útil, es 
necesario evitar rigurosamente la detención de los movimientos espontáneos y la 
imposición de tareas arbitrarias. Se sobreentiende, por supuesto, que aquí no 
hablamos de actos inútiles o peligrosos, pues éstos deben ser suprimidos, 
destruidos. 


La formación real y la práctica son necesarias para adaptar a este método a los 
maestros que no han sido preparados para la observación científica, y dicha 


formación es especialmente necesaria para aquellos que han estado 
acostumbrados a los viejos métodos dominantes de la escuela común. Mis 
experiencias en la formación de maestros para el trabajo en mis escuelas hicieron 
mucho para convencerme de la gran distancia entre estos métodos y aquellos. 
Incluso una maestra inteligente, que comprende el principio, encuentra muchas 
dificultades para ponerlo en práctica. No puede comprender que su nueva tarea 
es aparentemente pasiva, como la del astrónomo que permanece inmóvil ante el 
telescopio mientras los mundos se arremolinan en el espacio. Esta idea de que la 
vida actúa por sí misma, y que para estudiarla, adivinar sus secretos o dirigir su 
actividad, es necesario observarla y comprenderla sin intervenir, esta idea, digo, 
es muy difícil de asimilar y de poner en práctica para cualquiera. 


La maestra ha aprendido demasiado bien a ser la única actividad libre de la 
escuela; durante demasiado tiempo ha sido prácticamente su deber sofocar la 
actividad de sus alumnos. Cuando en los primeros días en una de las "Casas de 
Niños” no consigue orden y silencio, mira avergonzada a su alrededor como 
pidiendo al público que la disculpe, y llamando a los presentes a dar testimonio 
de su inocencia. En vano le repetimos que el desorden del primer momento es 
necesario. Y finalmente, cuando la obligamos a no hacer otra cosa que mirar, 
pregunta si no sería mejor dimitir, puesto que ya no es profesora. 


Pero cuando empieza a encontrarse con el deber de discernir cuáles son los actos 
que hay que obstaculizar y cuáles son los que hay que observar, la maestra de la 
vieja escuela siente un gran vacío en su interior y empieza a preguntarse si no 
será inferior a su nueva tarea. De hecho, la que no está preparada se encuentra 
durante mucho tiempo avergonzada e impotente; mientras que cuanto más 
amplia sea la cultura científica de la maestra y su práctica en psicología 
experimental, más pronto llegará para ella la maravilla del desenvolvimiento de 
la vida, y su interés por ella. 


Notari, en su novela "Mi tío millonario", que es una crítica de las costumbres 
modernas, da con esa cualidad de vivacidad que le es peculiar, un ejemplo muy 
elocuente de los antiguos métodos de disciplina. Cuando era niño, el "tío" era 


culpable de tal número de actos desordenados que prácticamente trastornó a todo 
el pueblo, y en su desesperación fue confinado en una escuela. Aquí "Fufu", 
como le llamaban, experimenta su primer deseo de ser bondadoso, y siente la 
primera conmoción de su alma cuando se acerca a la pequeña y bonita Fufetta, y 
se entera de que tiene hambre y no tiene almuerzo. 


"Miró a su alrededor, miró a Fufetta, se levantó, cogió su pequeña cesta del 
almuerzo y, sin decir una palabra, se la puso en el regazo. 


"Entonces huyó de ella y, sin saber por qué lo hacía, agachó la cabeza y rompió a 
llorar. 


"Mi tío no sabía cómo explicarse la razón de este arrebato repentino. 


"Había visto por primera vez dos ojos bondadosos llenos de lágrimas tristes, y se 
había sentido conmovido en su interior, y en mismo tiempo una gran vergilenza 
se había abalanzado sobre él; la vergilenza de comer cerca de alguien que no 
tenía nada que comer. 


"Sin saber cómo expresar el impulso de su corazón, ni qué decir al pedirle que 
aceptara la oferta de su pequeña cesta, ni cómo inventar una excusa para 
justificar que se la ofreciera, permaneció víctima de este primer movimiento 
profundo de su pequeña alma. 


"Fufetta, toda confusa, corrió rápidamente hacia él. Con gran delicadeza le 
apartó el brazo en el que había escondido el rostro. 


"No llores, Fufu', le dijo en voz baja, casi como suplicándole. Podría haberle 
estado hablando a su querida muñeca de trapo, tan maternal y atenta era su 
Carita, y tan llenos de gentil autoridad sus modales. 


"Entonces la niña lo besó, y mi tío, cediendo a la influencia que había llenado su 
corazón, le echó los brazos al cuello y, aún en silencio y sollozando, la besó a su 
vez. Por fin, suspirando profundamente, se limpió de la cara y de los ojos los 
húmedos rastros de su emoción, y volvió a sonreír. 


"Una voz estridente gritó desde el otro extremo del patio: 


""¡ Aquí, aquí, vosotros dos ahí abajo, rápido; dentro, los dos!' 


"Fue la maestra, la guardiana. Aplastó esa primera suave agitación en el alma de 
un rebelde con la misma brutalidad ciega que habría empleado con dos niños 
enzarzados en una pelea. 


"Era el momento de que todos volvieran a la escuela, y todos tenían que 
obedecer la regla". 


Así vi actuar a mis maestros en los primeros días de mi práctica escolar en las 
"Casas de los Niños". Casi involuntariamente llamaban a los niños a la 
inmovilidad sin observar y distinguir la naturaleza de los movimientos que 
reprimían. Hubo, por ejemplo, una niña que reunió a sus compañeros a su 
alrededor y luego, en medio de ellos, comenzó a hablar y gesticular. La maestra 
corrió inmediatamente hacia ella, la cogió de los brazos y le dijo que se estuviera 
quieta; pero yo, observando a la niña, vi que jugaba a ser maestra o madre de las 
demás, y les enseñaba la oración de la mañana, la invocación a los santos y la 


señal de la cruz: ya se mostraba como directora. Otro niño, que continuamente 
hacía movimientos desordenados y mal dirigidos, y que era considerado 
anormal, un día, con una expresión de intensa atención, se puso a mover las 
mesas. Al instante se le echaron encima para que se quedara quieto porque hacía 
demasiado ruido. Sin embargo, se trataba de una de las primeras 
manifestaciones, en este niño, de movimientos coordinados y dirigidos hacia un 
fin útil, por lo que era una acción que debía ser respetada. De hecho, después de 
esto, el niño empezó a estar tranquilo y contento como los demás cada vez que 
tenía algún objeto pequeño que mover y ordenar sobre su escritorio. 


Sucedía a menudo que mientras la directora reponía en las cajas diversos 
materiales que se habían utilizado, un niño se acercaba, cogiendo los objetos, 
con el evidente deseo de imitar a la maestra. El primer impulso era devolver a la 
niña a su sitio con la observación: "Déjalo; vete a tu sitio". Sin embargo, la niña 
expresaba con este acto su deseo de ser útil; había llegado el momento de darle 
una lección de orden. 


Un día, los niños se habían reunido, riendo y hablando, formando un círculo 
alrededor de un barreño de agua que contenía algunos juguetes flotantes. 
Teníamos en la escuela a un niño de apenas dos años y medio. Se había quedado 
fuera del círculo, solo, y era fácil ver que estaba lleno de una intensa curiosidad. 
Lo observé desde lejos con gran interés; primero se acercó a los otros niños y 
trató de abrirse paso entre ellos, pero no tenía fuerza suficiente para hacerlo, y 
entonces se quedó mirando a su alrededor. La expresión de sus pensamientos era 
muy interesante. Ojalá hubiera tenido una cámara para fotografiarlo. Su vista se 
fijó en una sillita y, evidentemente, decidió colocarla detrás del grupo de niños y 
subirse a ella. Empezó a moverse hacia la silla, con el rostro iluminado por la 
esperanza, pero en ese momento la maestra lo cogió brutalmente (o, tal vez, 
habría dicho, suavemente) en brazos, y levantándolo por encima de las cabezas 
de los demás niños le mostró la palangana con agua, diciendo: ";¡Ven, pobrecito, 
tú también verás!". 


Sin duda, el niño, al ver los juguetes flotantes, no experimentó la alegría que iba 


a sentir al vencer el obstáculo con su propia fuerza. La visión de aquellos objetos 
no podía aportarle ninguna ventaja, mientras que sus esfuerzos inteligentes 
habrían desarrollado sus facultades interiores. 


El maestro impedía al niño, en este caso, educarse a sí mismo, sin darle a cambio 
ningún bien compensatorio. El pequeño estaba a punto de sentirse un 
conquistador, y se encontró entre dos brazos aprisionadores, impotente. La 
expresión de alegría, ansiedad y esperanza, que tanto me había interesado, se 
desvaneció de su rostro y dejó en él la estúpida expresión del niño que sabe que 
otros actuarán por él. 


Cuando los profesores se cansaron de mis observaciones, empezaron a permitir 
que los niños hicieran lo que les daba la gana. Vi a niños con los pies sobre las 
mesas, o con los dedos de en la nariz, y no se intervino para corregirlos. Vi a 
otros empujar a sus compañeros, y vi amanecer en los rostros de éstos una 
expresión de violencia; y ni la menor atención por parte de la maestra. Entonces 
tuve que intervenir para mostrar con qué absoluto rigor es necesario impedir, y 
poco a poco suprimir, todas aquellas cosas que no debemos hacer, para que el 
niño llegue a discernir claramente entre el bien y el mal. 


Para que la disciplina sea duradera, es preciso que sus cimientos se establezcan 
de este modo, y estos primeros días son los más difíciles para la directora. La 
primera idea que el niño debe adquirir, para ser activamente disciplinado, es la 
de la diferencia entre el bien y el mal; y la tarea del educador consiste en 
procurar que el niño no confunda el bien con la inmovilidad, y el mal con la 
actividad, como sucede a menudo en el caso de la disciplina de antaño. Y todo 
esto porque nuestro objetivo es disciplinar para la actividad, para el trabajo, para 
el bien; no para la inmovilidad, no para la pasividad, no para la obediencia. 


Un aula en la que todos los niños se mueven de forma útil, inteligente y 
voluntaria, sin cometer ningún acto brusco o grosero, me parecería un aula muy 
bien disciplinada. 


Sentar a los niños en filas, como en las escuelas comunes, asignar a cada 
pequeño un lugar, y proponerles que se sienten así, en silencio, observando el 
orden de toda la clase como asamblea: esto puede lograrse más tarde, como 
punto de partida de la educación colectiva. Porque también, en la vida, sucede a 
veces que todos debemos permanecer sentados y en silencio; cuando, por 
ejemplo, asistimos a un concierto o a una conferencia. Y sabemos que incluso a 
nosotros, como personas adultas, esto nos cuesta no poco sacrificio. 


Si podemos, una vez establecida la disciplina individual, ordenar a los niños, 
enviando a cada uno a su sitio, en orden, tratando de hacerles comprender la idea 
de que así colocados se ven bien, y que es bueno estar así ordenados, que es una 
buena y agradable disposición en la habitación, este ordenado y tranquilo ajuste 
suyo-entonces que permanezcan en sus sitios, quietos y silenciosos, es el 
resultado de una especie de lección, no una imposición. Hacerles comprender la 
idea, sin llamar demasiado la atención sobre la práctica, hacerles asimilar un 
principio de orden colectivo, eso es lo importante. 


Si, después de haber comprendido esta idea, se levantan, hablan, se cambian de 
lugar, ya no lo hacen sin saber y sin pensar, sino que lo hacen porque desean 
levantarse, hablar, etc.; es decir, de ese estado de reposo y orden, bien entendido, 
parten para emprender alguna acción voluntaria; y sabiendo que hay acciones 
que están prohibidas, esto les dará un nuevo impulso para acordarse de 
discriminar entre el bien y el mal. 


Los movimientos de los niños desde el estado de orden se vuelven siempre más 
coordinados y perfectos con el paso de los días; de hecho, aprenden a reflexionar 
sobre sus propios actos. Ahora bien (con la idea de orden comprendida por los 
niños) la observación de la manera en que los niños pasan de los primeros 
movimientos desordenados a los espontáneos y ordenados, éste es el libro de la 
maestra; éste es el libro que debe inspirar su acción; es el único en el que debe 
leer y estudiar si quiere llegar a ser una verdadera educadora. 


Pues el niño con tales ejercicios hace, hasta cierto punto, una selección de sus 
propias tendencias, que en primero se confundían en el desorden inconsciente de 
sus movimientos. Es notable cuán claramente se muestran las diferencias 
individuales, si procedemos de esta manera; el niño, consciente y libre, se revela 
a sí mismo. 


Hay quienes permanecen tranquilamente en sus asientos, apáticos o 
somnolientos; otros que abandonan sus lugares para pelearse, pelearse o volcar 
los diversos bloques y juguetes, y luego están los que se disponen a cumplir un 
acto definido y decidido: mover una silla a un lugar determinado y sentarse en 
ella, mover una de las mesas que no se usan y disponer sobre ella el juego al que 
desean jugar. 


Nuestra idea de libertad para el niño no puede ser el simple concepto de libertad 
que utilizamos en la observación de plantas, insectos, etc. 


El niño, por las peculiares características de indefensión con las que nace, y por 
sus cualidades como individuo social está circunscrito por vínculos que limitan 
su actividad. 


Un método educativo que tenga como base la libertad debe intervenir para 
ayudar al niño a vencer estos diversos obstáculos. En otras palabras, su 
formación debe ser tal que le ayude a disminuir, de manera racional, los vínculos 
sociales que limitan su actividad. 


Poco a poco, a medida que el niño crece en un ambiente así, sus manifestaciones 
espontáneas se irán haciendo más claras, con la nitidez de la verdad, revelando 
su naturaleza. Por todas estas razones, la primera forma de intervención 


educativa debe tender a conducir al niño hacia la independencia. 


INDEPENDENCIA 


Nadie puede ser libre a menos que sea independiente: por lo tanto, las primeras 
manifestaciones activas de la libertad individual del niño deben ser guiadas de 
tal manera que a través de esta actividad él pueda llegar a la independencia. Los 
niños pequeños, desde el momento en que son destetados, se encaminan hacia la 
independencia. 


¿Qué es un niño destetado? En realidad, es un niño que se ha independizado del 
pecho materno. En lugar de esta única fuente de alimentación, encontrará varios 
tipos de alimentos; para él, los medios de existencia se han multiplicado, y hasta 
cierto punto puede seleccionar su comida, mientras que al principio estaba 
limitado absolutamente a una sola forma de alimentación. 


Sin embargo, sigue siendo dependiente, ya que aún no es capaz de andar, ni de 
lavarse y vestirse por sí mismo, y porque todavía no es capaz de pedir cosas en 
un lenguaje claro y fácil de entender. En este periodo sigue siendo en gran 
medida esclavo de todos. A la edad de tres años, sin embargo, el niño debería ser 
Capaz de ser en gran medida independiente y libre. 


Que aún no hayamos asimilado a fondo el concepto más elevado del término 
independencia, se debe a que la forma social en que vivimos sigue siendo servil. 
En una época de civilización en la que existen siervos, el concepto de esa forma 
de vida que es la independencia no puede arraigar ni desarrollarse libremente. 
Incluso en la época de la esclavitud, el concepto de libertad se distorsionó y 
oscureció. 


Nuestros sirvientes no dependen de nosotros, sino que somos nosotros los que 
dependemos de ellos. 


No es posible aceptar universalmente como parte de nuestra estructura social un 
error humano tan profundo sin sentir sus efectos generales en forma de 
inferioridad moral. A menudo nos creemos independientes simplemente porque 
nadie nos manda y porque mandamos a los demás; pero el noble que necesita 
llamar a un criado en su ayuda es en realidad un dependiente por su propia 
inferioridad. El paralítico que no puede quitarse las botas por un hecho 
patológico, y el príncipe que no se atreve a quitárselas por un hecho social, están 
en realidad reducidos a la misma condición. 


Cualquier nación que acepte la idea de servidumbre y crea que es una ventaja 
para el hombre ser servido por el hombre, admite el servilismo como un instinto, 
y de hecho todos nos prestamos con demasiada facilidad al servicio servil, 
dándole nombres tan elogiosos como cortesía, educación, caridad. 


En realidad, el que es servido está limitado en su independencia. Este concepto 
será el fundamento de la dignidad del hombre del futuro; "No deseo ser servido, 
porque no soy un impotente." Y esta idea debe ser adquirida antes de que los 
hombres puedan sentirse realmente libres. 


Toda acción pedagógica, para ser eficaz en la formación de los niños pequeños, 
debe tender a ayudarles a avanzar por este camino de independencia. Debemos 
ayudarles a aprender a andar sin ayuda, a correr, a subir y bajar escaleras, a 
levantar objetos caídos, a vestirse y desvestirse solos, a bañarse solos, a hablar 
con claridad y a expresar con claridad sus propias necesidades. Debemos prestar 
la ayuda que haga posible que los niños alcancen la satisfacción de sus propios 
objetivos y deseos individuales. Todo esto forma parte de la educación para la 
independencia. 


Habitualmente servimos a los niños; y esto no sólo es un acto de servilismo 
hacia ellos, sino que es peligroso, ya que tiende a sofocar su actividad útil y 
espontánea. Nos inclinamos a creer que los niños son como marionetas, y los 
lavamos y alimentamos como si fueran muñecos. No nos detenemos a pensar 
que el niño que no hace, no sabe hacer. Debe, sin embargo, hacer estas cosas, y 
la naturaleza le ha dotado de los medios físicos para llevar a cabo estas diversas 
actividades, y de los medios intelectuales para aprender a hacerlas. Y nuestro 
deber para con él es, en todos los casos, el de ayudarle a conquistar los actos 
útiles que la naturaleza quiso que realizara por sí mismo. La madre que alimenta 
a su hijo sin hacer el menor esfuerzo para enseñarle a sostener la cuchara por sí 
mismo y a tratar de encontrar su boca con ella, y que al menos no come ella 
misma, invitando al niño a mirar y ver cómo lo hace, no es una buena madre. 
Ofende la dignidad humana fundamental de su hijo, lo trata como si fuera un 
muñeco, cuando es, en cambio, un hombre confiado por la naturaleza a sus 
cuidados. 


¿Quién no sabe que enseñar a un niño a alimentarse solo, a lavarse y vestirse 
solo, es un trabajo mucho más tedioso y difícil, que requiere una paciencia 
infinitamente mayor, que alimentar, lavar y vestir al niño uno mismo? Pero el 
primero es el trabajo de un educador, el segundo es el trabajo fácil e inferior de 
un sirviente. No sólo es más fácil para la madre, sino que es muy peligroso para 
el niño, ya que dosifica el camino y pone obstáculos a la vida que se está 
desarrollando. 


Las consecuencias finales de tal actitud por parte de los padres pueden ser muy 
graves. El gran caballero que tiene demasiados sirvientes no sólo se hace cada 
vez más dependiente de ellos, hasta que finalmente se convierte en su esclavo, 
sino que sus músculos se debilitan por la inactividad y finalmente pierden su 
capacidad natural para la acción. La mente de quien no trabaja por lo que 
necesita, sino que se lo pide a otros, se vuelve pesada y perezosa. Si un día un 
hombre así se diera cuenta de su posición inferior y deseara volver a ganar su 
propia independencia, descubriría que ya no tiene la fuerza para hacerlo. Estos 
peligros deberían presentarse a los padres de las clases sociales privilegiadas, si 
quieren que sus hijos utilicen independientemente y para el bien el poder 
especial que les corresponde. La ayuda innecesaria es un verdadero obstáculo 


para el desarrollo de las fuerzas naturales. 


Las mujeres orientales llevan pantalones, es cierto, y las europeas, enaguas; pero 
a las primeras, aún más que a las segundas, se les enseña como parte de su 
educación el arte de no moverse. Tal actitud hacia la mujer lleva a que el hombre 
trabaje no sólo para sí mismo, sino para la mujer. Y la mujer desperdicia su 
fuerza y actividad naturales y languidece en la esclavitud. No sólo es mantenida 
y servida, sino que, además, es disminuida, menospreciada, en esa 
individualidad que le corresponde por derecho de su existencia como ser 
humano. Como miembro individual de la sociedad, es una criatura. Se la hace 
deficiente en todos aquellos poderes y recursos que tienden a la preservación de 
la vida. Permítanme ilustrar esto: 


Un carruaje en el que viajan un padre, una madre y un hijo recorre un camino 
rural. Un bandido armado detiene el carruaje con la conocida frase: "Su dinero o 
su vida”. Puestos en esta situación, las tres personas del carruaje actúan de 
maneras muy diferentes. El hombre, que es un tirador entrenado, y que está 
armado con un revólver, desenfunda rápidamente y se enfrenta al asesino. El 
chico, armado únicamente con la libertad y ligereza de sus propias piernas, grita 
y emprende la huida. La mujer, que no está armada de ninguna manera, ni 
artificial ni naturalmente (ya que sus miembros, no entrenados para la actividad, 
se ven obstaculizados por sus faldas), da un grito ahogado de miedo, y se hunde 
inconsciente. 


Estas tres reacciones diversas están en estrecha relación con el estado de libertad 
e independencia de cada uno de los tres individuos. La mujer desmayada es 
aquella cuya capa le es llevada por atentos caballeros, que se apresuran a recoger 
cualquier objeto caído para evitarle todo esfuerzo. 


El peligro del servilismo y la dependencia no radica sólo en ese "consumo inútil 
de la vida" que conduce a la impotencia, sino en el desarrollo de rasgos 
individuales que indican con demasiada claridad una lamentable perversión y 


degeneración del hombre normal. Me refiero al comportamiento dominante y 
tiránico, con ejemplos que todos conocemos demasiado bien. El hábito 
dominante se desarrolla paralelamente a la impotencia. Es el signo externo del 
estado de ánimo de aquel que conquista a través del trabajo de los demás. Así 
ocurre a menudo que el amo es un tirano con su criado. Es el espíritu del capataz 
hacia el esclavo. 


Imaginémonos a un hábil y diestro obrero, capaz, no sólo de producir mucho y 
perfecto trabajo, sino de dar consejos en su taller, por su capacidad de controlar y 
dirigir la actividad general del medio en que trabaja. El hombre que es así dueño 
de su entorno podrá sonreír ante la ira de los demás, mostrando ese gran dominio 
de sí mismo que proviene de la conciencia de su capacidad para hacer cosas. Sin 
embargo, no debería sorprendernos lo más mínimo saber que en su casa este 
obrero capaz regañaba a su mujer si la sopa no era de su gusto, o no estaba lista a 
la hora prevista. En su casa, él ya no es el obrero capaz; aquí la obrera hábil es la 
esposa, que le sirve y le prepara la comida. Es un hombre sereno y agradable 
donde es poderoso por ser eficiente, pero es dominante donde es servido. Si 
aprendiera a preparar la sopa, podría convertirse en un hombre perfecto. El 
hombre que, por su propio esfuerzo, es capaz de realizar todas las acciones 
necesarias para su comodidad y desarrollo en la vida, se conquista a sí mismo y, 
al hacerlo, multiplica sus capacidades y se perfecciona como individuo. 


Debemos hacer de la futura generación hombres poderosos, y con ello nos 
referimos a hombres independientes y libres. 


ABOLICIÓN DE LOS PREMIOS Y DE LAS FORMAS EXTERNAS DE 
CASTIGO 


Una vez que hayamos aceptado y establecido tales principios, la abolición de los 
premios y de las formas externas de castigo seguirá naturalmente. El hombre, 
disciplinado a través de la libertad, comienza a desear el verdadero y único 


premio que nunca lo menospreciará ni decepcionará: el nacimiento del poder 
humano y la libertad dentro de esa vida interior suya de la que deben surgir sus 
actividades. 


En mi propia experiencia, a menudo me he maravillado al ver cuán cierto es 
esto. Durante nuestros primeros meses en las "Casas de los Niños", las maestras 
no habían aprendido todavía a poner en práctica los principios pedagógicos de 
libertad y disciplina. Una de ellas, especialmente, se ocupaba, cuando yo estaba 
ausente, de remediar mis ideas introduciendo algunos de esos métodos a los que 
estaba acostumbrada. Así, un día que llegué de improviso, encontré a uno de los 
niños más inteligentes con una gran cruz griega de plata, colgada del cuello por 
un fino trozo de cinta blanca, mientras que otro niño estaba sentado en un sillón 
que había sido llamativamente colocado en el centro de la habitación. 


El primer niño había sido recompensado, el segundo estaba siendo castigado. La 
profesora, al menos mientras yo estuve presente, no interfirió en modo alguno, y 
la situación permaneció como la había encontrado. Me callé y me coloqué donde 
pudiera observar en silencio. 


El niño de la cruz se movía de un lado a otro, llevando los objetos con los que 
había estado trabajando, de su mesa a la del maestro, y trayendo otros en su 
lugar. Estaba ocupado y contento. Mientras iba y venía, pasó junto al sillón del 
niño castigado. La cruz de plata se le resbaló del cuello y cayó al suelo, y el niño 
del sillón la recogió, la colgó de su cinta blanca, mirándola por todos lados, y 
luego dijo a su compañero: "¿Ves lo que se te ha caído?". El niño se volvió y 
miró la baratija con aire de indiferencia; su expresión parecía decir: "No me 
interrumpas”, su voz replicó: "No me importa”. "¿No te importa, de verdad?", 
dijo tranquilamente el castigado. "Entonces me lo pondré yo". Y el otro replicó: 


"Oh, sí, póntelo", en un tono que parecía añadir: "¡Y déjame en paz!". 


El niño del sillón colocó cuidadosamente la cinta de modo que la cruz quedara 
sobre la parte delantera de su delantal rosa, donde podía admirar su brillo y su 


bonita forma; luego se acomodó más cómodamente en su sillita y apoyó los 
brazos con evidente placer sobre los brazos del sillón. El asunto quedó así, y fue 
bastante justo. La cruz colgante podía satisfacer al niño castigado, pero no al 
niño activo, contento y feliz con su trabajo. 


Un día llevé conmigo de visita a otra de las "Casas de los Niños" a una señora 
que elogiaba mucho a los niños y que, abriendo una caja que había traído, les 
mostró varias medallas brillantes, atadas cada una con una cinta roja brillante. 
"La señora", dijo, "las pondrá en los pechos de aquellos niños que sean los más 
listos y los mejores". 


Como yo no tenía ninguna obligación de instruir a este visitante en mis métodos, 
guardé silencio, y el maestro cogió la caja. En ese momento, un inteligentísimo 
chiquillo de cuatro años, que estaba sentado tranquilamente en una de las 
mesitas, arrugó la frente en un acto de protesta y gritó una y otra vez: - "¡A los 
chicos no, a los chicos no!". 


¡Qué revelación! Este muchachito ya sabía que figuraba entre los mejores y más 
fuertes de su clase, aunque nadie se lo había revelado nunca, y no quiso sentirse 
ofendido por este premio. Como no sabía cómo defender su dignidad, invocó la 
superioridad de su masculinidad. 


En cuanto a los castigos, muchas veces hemos estado en contacto con niños que 
molestaban a los demás sin hacer caso de nuestras correcciones. Tales niños eran 
examinados inmediatamente por el médico. Cuando el caso resultaba ser el de un 
niño normal, colocábamos una de las mesitas en un rincón de la habitación, y de 
este modo aislábamos al niño; le hacíamos sentar en un cómodo silloncito, 
colocado de modo que pudiera ver a sus compañeros trabajando, y le dábamos 
aquellos juegos y juguetes que más le atraían. Este aislamiento casi siempre 
lograba calmar al niño; desde su posición podía ver toda la asamblea de sus 
compañeros, y la forma en que realizaban su trabajo era una lección objetiva 
mucho más eficaz de lo que hubieran podido ser las palabras del maestro. Poco a 


poco, se daba cuenta de las ventajas de formar parte de la compañía que 
trabajaba tan afanosamente ante sus ojos, y realmente deseaba volver y hacer lo 
que hacían los demás. De esta manera hemos vuelto a llevar a a la disciplina a 
todos los niños que al principio parecían rebelarse contra ella. El niño aislado era 
siempre objeto de cuidados especiales, casi como si estuviera enfermo. Yo 
misma, cuando entraba en la habitación, me dirigía en primer lugar directamente 
a él, acariciándolo, como si fuera un niño muy pequeño. Luego me dirigí a los 
demás, interesándome por su trabajo, haciéndoles preguntas sobre él como si 
fueran hombrecitos. No sé qué ocurría en el alma de estos niños a los que nos 
veíamos obligados a disciplinar, pero ciertamente la conversión era siempre muy 
completa y duradera. Mostraban un gran orgullo por aprender a trabajar y a 
comportarse, y siempre mostraban un afecto muy tierno por el maestro y por mí. 


EL CONCEPTO BIOLÓGICO DE LIBERTAD EN PEDAGOGÍA 


Desde un punto de vista biológico, el concepto de libertad en la educación del 
niño en sus primeros años debe entenderse como la exigencia de aquellas 
condiciones adaptadas al desarrollo más favorable de toda su individualidad. 
Tanto desde el punto de vista fisiológico como mental, esto incluye el libre 
desarrollo del cerebro. El educador debe ser como alguien inspirado por un 
profundo culto a la vida, y debe, a través de esta reverencia, respetar, mientras 
observa con interés humano, el desarrollo de la vida infantil. Ahora bien, la vida 
infantil no es una abstracción; es la vida de niños individuales. Sólo existe una 
manifestación biológica real: el individuo vivo; y hacia los individuos 
individuales, uno por uno observados, debe dirigirse la educación. Por educación 
debe entenderse la ayuda activa prestada a la expansión normal de la vida del 
niño. El niño es un cuerpo que crece y un alma que se desarrolla; estas dos 
formas, fisiológica y psíquica, tienen una fuente eterna, la vida misma. No 
debemos estropear ni sofocar los misteriosos poderes que yacen en estas dos 
formas de crecimiento, sino que debemos esperar de ellas las manifestaciones 
que sabemos se sucederán. 


El medio ambiente es sin duda un factor secundario en los fenómenos de la vida; 


puede modificar, en el sentido de que puede ayudar o entorpecer, pero nunca 
puede crear. Las teorías modernas de la evolución, de Naegeli a De Vries, 
consideran a lo largo del desarrollo de las dos ramas biológicas, animal y 
vegetal, este factor interior como la fuerza esencial en la transformación de la 
especie y en la transformación del individuo. Los orígenes del desarrollo, tanto 
en la especie como en el individuo, se encuentran en el interior. El niño no crece 
porque se le alimente, porque respire, porque se le coloque en condiciones de 
temperatura a las que esté adaptado; crece porque la vida potencial que hay en 
él se desarrolla, haciéndose visible; porque el germen fecundo del que ha 
surgido su vida se desarrolla según el destino biológico que le fue fijado por la 
herencia. La adolescencia no llega porque el niño ría, o baile, o haga ejercicios 
gimnásticos, o esté bien alimentado, sino porque ha llegado a ese estado 
fisiológico particular. La vida se manifiesta, la vida crea, la vida da, y a su vez 
está sujeta a ciertos límites y a ciertas leyes insuperables. Las características 
fijas de la especie no cambian, sólo pueden variar. 


Este concepto, tan brillantemente expuesto por De Vries en su Teoría de las 
mutaciones, ilustra también los límites de la educación. Podemos actuar sobre 
las variaciones que están en relación con el entorno, y cuyos límites varían 
ligeramente en la especie y en el individuo, pero no podemos actuar sobre las 
mutaciones. Las mutaciones están ligadas por algún lazo misterioso a la fuente 
misma de la vida, y su poder se eleva por encima de los elementos 
modificadores del entorno. 


Una especie, por ejemplo, no puede mutar o transformarse en otra especie 
mediante ningún fenómeno de adaptación, como, por otra parte, un gran genio 
humano no puede ser sofocado por ninguna limitación, ni por ninguna falsa 
forma de educación. 


El medio ambiente actúa más fuertemente sobre la vida individual cuanto menos 
fija y fuerte puede ser esta vida individual. Pero el medio ambiente puede actuar 
en dos sentidos opuestos, favoreciendo la vida y sofocándola. Muchas especies 
de palmeras, por ejemplo, son espléndidas en las regiones tropicales, porque las 


condiciones climáticas son favorables a su desarrollo, pero muchas especies 
tanto de animales como de plantas se han extinguido en regiones a las que no 
eran capaces de adaptarse. 


La vida es una diosa soberbia, siempre avanzando, derribando los obstáculos que 
el entorno pone en el camino de su triunfo. Esta es la verdad básica o 
fundamental: ya se trate de especies o de individuos, persiste siempre la marcha 
hacia adelante de aquellos victoriosos en quienes esta misteriosa fuerza vital es 
fuerte y vital. 


Es evidente que en el caso de la humanidad, y especialmente en el caso de 
nuestra humanidad civil, que llamamos sociedad, la cuestión importante e 
imperativa es la del cuidado, o quizás podríamos decir, el cultivo de la vida 
humana. 


CAPÍTULO VI 


Cómo deben impartirse las lecciones 


"Que se cuenten todas tus palabras". 


Dante, Inf., canto X. 


Dado que, mediante el régimen de libertad, los alumnos pueden manifestar sus 
tendencias naturales en la escuela, y que con este fin hemos preparado el entorno 
y los materiales (los objetos con los que el niño ha de trabajar), el maestro no 
debe limitar su acción a la observación, sino que debe proceder a la 
experimentación. 


En este método, la lección corresponde a un experimento. Cuanto mejor conozca 
la profesora los métodos de la psicología experimental, mejor comprenderá 
cómo impartir la lección. En efecto, es necesaria una técnica especial para 
aplicar correctamente el método. El maestro debe haber asistido, por lo menos, a 
las clases de formación en las "Casas de los Niños", a fin de adquirir un 
conocimiento de los principios fundamentales del método y comprender su 
aplicación. La parte más difícil de esta formación es la que se refiere al método 
para la disciplina. 


En los primeros días de la escuela los niños no aprenden la idea del orden 
colectivo; esta idea sigue y viene como resultado de esos ejercicios disciplinarios 
a través de los cuales el niño aprende a discernir entre el bien y el mal. Siendo 
así, es evidente que, al principio, el maestro no puede dar lecciones colectivas. 


Tales lecciones, en efecto, serán siempre muy raras, ya que los niños, al ser 
libres, no están obligados a permanecer en sus lugares quietos y dispuestos a 
escuchar a la maestra, o a mirar lo que hace. Las lecciones colectivas, de hecho, 
son de importancia muy secundaria, y han sido casi abolidas por nosotros. 


CARACTERÍSTICAS DE LAS LECCIONES INDIVIDUALES:-CONCISIÓN, 
SENCILLEZ, OBJETIVIDAD 


Las lecciones, por tanto, son individuales, y la brevedad debe ser una de sus 
principales características. Dante da un excelente consejo a los maestros cuando 
dice: "Que tus palabras sean contadas”. Cuanto más cuidadosamente eliminemos 
las palabras inútiles, más perfecta será la lección. Y al preparar las lecciones que 
va a dar, la maestra debe prestar especial atención a este punto, contando y 
sopesando el valor de las palabras que va a pronunciar. 


Otra cualidad característica de la lección de las "Casas de los niños" es su 
sencillez. Debe estar despojada de todo lo que no sea verdad absoluta. Que la 
maestra no debe perderse en palabras vanas, está incluido en la primera cualidad 
de concisión; esta segunda, entonces, está estrechamente relacionada con la 
primera: es decir, las palabras cuidadosamente elegidas deben ser las más 
simples que sea posible encontrar, y deben referirse a la verdad. 


La tercera cualidad de la lección es su objetividad. La lección debe presentarse 
de tal manera que la personalidad de la profesora desaparezca. Sólo quedará en 
evidencia el objeto sobre el que desea llamar la atención del niño. Esta lección 
breve y sencilla debe ser considerada por el profesor como una explicación del 
objeto y del uso que el niño puede hacer de él. 


En la impartición de tales lecciones, la guía fundamental debe ser el método de 


observación, en el que se incluye y comprende la libertad del niño. Así, el 
maestro observará si el niño se interesa por el objeto , cómo se interesa por él, 
durante cuánto tiempo, etc., fijándose incluso en la expresión de su cara. Y debe 
tener mucho cuidado de no ofender los principios de la libertad. Porque, si 
provoca al niño para que haga un esfuerzo antinatural, ya no sabrá cuál es la 
actividad espontánea del niño. Si, pues, la lección rigurosamente preparada en 
esta brevedad, sencillez y verdad no es comprendida por el niño, no es aceptada 
por él como explicación del objeto,-la maestra debe ser advertida de dos cosas:- 
primera, no insistir repitiendo la lección; y segunda, no hacer sentir al niño que 
se ha equivocado, o que no se le comprende, porque al hacerlo le provocará un 
esfuerzo de comprensión, y alterará así el estado natural que debe servirle para 
hacer su observación psicológica. Algunos ejemplos pueden servir para ilustrar 
este punto. 


Supongamos, por ejemplo, que la profesora desea enseñar a un niño los dos 
colores, rojo y azul. Desea atraer la atención del niño hacia el objeto. Por lo 
tanto, le dice: "Mira esto". Luego, para enseñarle los colores, le dice, 
mostrándole el rojo: "Esto es rojo", levantando un poco la voz y pronunciando la 
palabra "rojo" lenta y claramente; luego, mostrándole el otro color: "Esto es 
azul". Para asegurarse de que el niño ha entendido, le dice: "Dame el rojo", 
"Dame el azul". Supongamos que el niño se equivoca al seguir esta última 
indicación. La maestra no repite ni insiste; sonríe, le hace una caricia amistosa y 
le quita los colores. 


Los profesores suelen sorprenderse mucho ante tanta sencillez. Suelen decir: 
"¡Pero si eso lo sabe hacer todo el mundo!". Efectivamente, esto también se 
parece un poco al huevo de Cristóbal Colón, pero la verdad es que no todo el 
mundo sabe hacer esta cosa tan sencilla (dar una lección con tanta sencillez). 
Medir la propia actividad, hacer que se ajuste a estas normas de claridad, 
brevedad y verdad, es prácticamente un asunto muy difícil. Esto es 
especialmente cierto en el caso de los maestros preparados con los métodos de 
antaño, que han aprendido a trabajar para inundar al niño con palabras inútiles y, 
a menudo, falsas. Por ejemplo, un maestro que había enseñado en las escuelas 
públicas a menudo volvía a la colectividad. Ahora bien, al dar una lección 
colectiva se da necesariamente mucha importancia a la simple cosa que se va a 


enseñar, y es necesario obligar a todos los niños a seguir la explicación de la 
maestra, cuando tal vez no todos ellos estén dispuestos a prestar atención a la 
lección concreta que se está tratando. Tal vez la maestra haya comenzado su 
lección de esta manera: "Niños, a ver si adivináis lo que tengo en la mano". Sabe 
que los niños no pueden adivinarlo, y por lo tanto atrae su atención por medio de 
una falsedad. Luego, probablemente dice: "Niños, mirad al cielo. ¿Lo habéis 
mirado alguna vez? ¿Nunca os habéis fijado en él por la noche, cuando brilla con 
las estrellas? No. Mirad mi delantal. ¿Sabéis de qué color es? ¿No te parece del 
mismo color que el cielo? Pues mira este color que tengo en la mano. Es del 
mismo color que el cielo y que mi delantal. Es azul. Ahora mira un poco a tu 
alrededor a ver si encuentras algo azul en la habitación. ¿Y sabes de qué color 
son las cerezas, y el color de las brasas de la chimenea, etc., etc.? 


Ahora, en la mente del niño, después de haber hecho el inútil esfuerzo de tratar 
de adivinar, gira una masa confusa de ideas: el cielo, el delantal, las cerezas, 
etcétera. Le resultará difícil extraer de toda esta confusión la idea que la lección 
debía aclararle, a saber, el reconocimiento de los dos colores, azul y rojo. 
Semejante trabajo de selección es casi imposible para la mente de un niño que 
todavía no es capaz de seguir un discurso largo. 


Recuerdo haber asistido a una clase de aritmética en la que se enseñaba a los 
niños que dos y tres son cinco. Para ello, la profesora utilizaba un tablero de 
conteo con cuentas de colores ensartadas en sus finos hilos. Colocaba, por 
ejemplo, dos cuentas en la línea superior, tres en la inferior y cinco en la inferior. 
No recuerdo muy bien el desarrollo de esta lección, pero sí sé que la maestra 
consideró necesario colocar junto a las dos cuentas del hilo superior una pequeña 
bailarina de cartón con falda azul, a la que bautizó en el acto con el nombre de 
una de las niñas de la clase, diciendo: "Esta es Mariettina”. Y luego, junto a las 
otras tres cuentas, colocó una pequeña bailarina vestida de otro color, a la que 
llamó "Gigina". No sé exactamente cómo llegó la maestra a la demostración de 
las mismas, pero ciertamente estuvo hablando largo rato con estas pequeñas 
bailarinas, moviéndolas de un lado a otro, etc. Si recuerdo las bailarinas con más 
claridad que el proceso aritmético, ¿cómo habrá sido con los niños? Si con ese 
método fueron capaces de aprender que dos y tres son cinco, debieron hacer un 
tremendo esfuerzo mental, y la maestra debió encontrar necesario hablar con los 


pequeños bailarines durante mucho tiempo. 


En otra clase, una profesora quería demostrar a los niños la diferencia entre ruido 
y sonido. Empezó contándoles una larga historia. De repente, alguien que estaba 
a su lado llamó ruidosamente a la puerta. La maestra se detuvo y gritó: "¿Qué 
pasa? ¿Qué ha pasado? ¿Qué ocurre? Niños, ¿sabéis lo que ha hecho esta 
persona en la puerta? Ya no puedo seguir con mi historia, ya no me acuerdo de 
ella. Tendré que dejarla sin terminar. ¿Sabéis lo que ha pasado? ¿Has oído? ¿Lo 
has entendido? Ha sido un ruido, es un ruido. Preferiría jugar con este bebé 
(cogiendo una mandolina que había vestido con un mantel). Sí, querido bebé, 
preferiría jugar contigo. ¿Ves este bebé que tengo en brazos?". Varios niños 
respondieron: "No es un bebé". Otros dijeron: "Es una mandolina". La profesora 
continuó: "No, no, es un bebé, un bebé de verdad. Me encanta este bebé. 
¿Queréis que os enseñe que es un bebé? Pues estate muy, muy callado. Me 
parece que el bebé está llorando. O quizá esté hablando, o quizá vaya a decir 
papá o mamá". Metió la mano bajo la funda y tocó las cuerdas de la mandolina. 
"¿Has oído llorar al niño? ¿Lo habéis oído gritar? Los niños gritaron: "Es una 
mandolina, has tocado las cuerdas, la has hecho sonar". La maestra respondió 
entonces: "Silencio, silencio, niños. Escuchad lo que voy a hacer". Entonces 
destapó la mandolina y empezó a tocarla, diciendo: "Esto es sonido". 


Suponer que el niño va a entender la diferencia entre ruido y sonido a partir de 
una lección como ésta es ridículo. El niño probablemente tendrá la impresión de 
que la profesora quería gastarle una broma, y que ella es bastante tonta, porque 
perdió el hilo de su discurso al ser interrumpida por el ruido, y porque confundió 
una mandolina con un bebé. Con toda seguridad, es la figura de la profesora la 
que queda grabada en la mente del niño a través de una lección de este tipo, y no 
el objeto para el que se dio la lección. 


Obtener una lección sencilla de un profesor que ha sido preparado según los 
métodos ordinarios, es una tarea muy difícil. Recuerdo que, después de haber 
explicado el material completa y detalladamente, pedí a uno de mis profesores 
que enseñara, por medio de los insertos geométricos, la diferencia entre un 


cuadrado y un triángulo. La tarea de la profesora consistía simplemente en 
encajar un cuadrado y un triángulo de madera en los espacios vacíos hechos para 
recibirlos. Luego debería haber enseñado al niño a seguir con el dedo los 
contornos de las piezas de madera y de los marcos en los que encajaban, 
diciendo mientras tanto: "Esto es un cuadrado, esto es un triángulo". La maestra 
a la que yo había llamado empezó haciendo que el niño tocara el cuadrado, 
diciendo: "Esto es una línea,-otra,-otra,-y otra. Hay cuatro líneas: cuéntalas con 
el dedo meñique y dime cuántas son. Y las esquinas: cuenta las esquinas, tócalas 
con el dedo meñique. Mira, también hay cuatro esquinas. Mira bien este trozo. 
Es un cuadrado". Corregí a la maestra, diciéndole que de ese modo no estaba 
enseñando al niño a reconocer una forma, sino que le estaba dando una idea de 
los lados, de los ángulos, del número, y que eso era algo muy distinto de lo que 
debía enseñar en esta lección. "Pero", dijo ella, tratando de justificarse, "es lo 
mismo”. Sin embargo, no es lo mismo. Es el análisis geométrico y matemático 
de la cosa. Sería posible tener una idea de la forma del cuadrilátero sin saber 
contar hasta cuatro y, por tanto, sin apreciar el número de lados y ángulos. Los 
lados y los ángulos son abstracciones que en sí mismas no ex ist; lo que existe es 
este trozo de madera de una forma determinada. Las elaboradas explicaciones 
del profesor no sólo confundían la mente del niño, sino que salvaban la distancia 
que media entre lo concreto y lo abstracto, entre la forma de un objeto y las 
matemáticas de la forma. 


Supongamos, le dije al profesor, que un arquitecto te enseña una cúpula cuya 
forma te interesa. Puede seguir uno de los dos métodos siguientes al mostrarle su 
obra: Puede llamar vuestra atención sobre la belleza de las líneas, la armonía de 
las proporciones, y después llevaros al interior del edificio y a la cúpula misma, 
para que podáis apreciar la proporción relativa de las partes, de modo que 
vuestra impresión de la cúpula como un todo se base en el conocimiento general 
de sus partes, o puede haceros contar las ventanas, las cornisas anchas o 
estrechas, y puede, de hecho, haceros un diseño que muestre la construcción; 
puede ilustraros las leyes estáticas y escribir las fórmulas algebraicas necesarias 
para el cálculo de tales leyes. En el primer caso, podrá retener en su mente la 
forma de la cúpula; en el segundo, no habrá entendido nada, y saldrá con la 
impresión de que el arquitecto se imaginaba hablando con un colega ingeniero, 
en lugar de con un viajero cuyo objetivo era familiarizarse con las cosas bellas 
que le rodeaban. Ocurre algo muy parecido si, en lugar de decir al niño: "Esto es 
un cuadrado", y haciéndole simplemente tocar el contorno establecemos 


materialmente la idea de la forma, procedemos más bien a un análisis 
geométrico del contorno. 


En efecto, tendríamos la impresión de hacer precoz al niño si le enseñáramos las 
formas geométricas en el plano, presentándole al mismo tiempo el con cepto 
matemático, pero no creemos que el niño sea demasiado inmaduro para apreciar 
la forma simple; al contrario, para un niño no supone ningún esfuerzo mirar una 
ventana o una mesa cuadradas, todas esas formas las ve a su alrededor en su vida 
cotidiana. Llamar su atención sobre una forma determinada es aclarar la 
impresión que ya ha recibido de ella y fijar la idea que tiene de ella. Es como si, 
mientras miramos distraídamente la orilla de un lago, un artista nos dijera de 
repente: "¡Qué hermosa es la curva que forma la orilla bajo la sombra de aquel 
acantilado! A sus palabras, la vista que hemos estado observando casi 
inconscientemente, se imprime en nuestra mente como si hubiera sido iluminada 
por un repentino rayo de sol, y experimentamos la alegría de haber cristalizado 
una impresión que antes habíamos sentido sólo imperfectamente. 


Y tal es nuestro deber hacia el niño: dar un rayo de luz y seguir nuestro camino. 


Puedo comparar los efectos de estas primeras lecciones con las impresiones de 
alguien que camina tranquilo, feliz, por un bosque, solo y pensativo, dejando que 
su vida interior se desarrolle libremente. De repente, el tintineo de una campana 
lejana le recuerda a sí mismo, y en ese despertar siente con más fuerza que antes 
la paz y la belleza de las que ha sido sólo vagamente consciente. 


Estimular la vida, dejándola libre para que se desarrolle, para que se despliegue, 
he aquí la primera tarea del educador. En una tarea tan delicada, un gran arte 
debe sugerir el momento, y limitar la intervención, a fin de no suscitar ninguna 
perturbación, de no provocar ninguna desviación, sino de ayudar al alma que 
llega a la plenitud de la vida, y que vivirá de sus propias fuerzas. Este arte debe 
acompañar al método científico. 


Cuando la maestra haya tocado así, alma por alma, a cada uno de sus alumnos, 
despertando e inspirando la vida en ellos como si fuera un espíritu invisible, 
entonces poseerá a cada alma, y bastará una señal, una sola palabra suya; porque 
cada uno la sentirá de un modo vivo y vital, la reconocerá y la escuchará. 
Llegará un día en que la misma directora se maravillará al ver que todos los 
niños la obedecen con dulzura y afecto, no sólo dispuestos, sino atentos, a una 
señal suya. Mirarán hacia ella, que los ha hecho vivir, y esperarán y desearán 
recibir de ella, nueva vida. 


La experiencia ha revelado todo esto, y es algo que constituye la principal fuente 
de asombro para quienes visitan las "Casas de los Niños". La disciplina colectiva 
se obtiene como por arte de magia. Cincuenta o sesenta niños de dos años y 
medio a seis años, todos juntos, y en un mismo momento saben mantener la paz 
tan perfectamente que el silencio absoluto parece el de un desierto. Y, si el 
maestro, hablando en voz baja, dice a los niños: "Levantaos, pasad varias veces 
por la habitación sobre las puntas de los pies y luego volved a vuestro sitio en 
silencio", todos juntos, como una sola persona, los niños se levantan y siguen la 
orden con el menor ruido posible. La maestra con esa única voz ha hablado a 
cada uno; y cada niño espera de su intervención recibir algo de luz y felicidad 
interior. Y sintiéndolo así, sale atento y obediente como un explorador ansioso, 
siguiendo la orden a su manera. 


En este asunto de la disciplina tenemos de nuevo algo del huevo de Cristóbal 
Colón. Un maestro de concierto debe preparar a sus alumnos uno por uno para 
extraer de su trabajo colectivo una gran y bella armonía; y cada artista debe 
perfeccionarse como individuo antes de estar preparado para seguir las órdenes 
sin voz de la batuta del maestro. 


¡Qué diferente es el método que seguimos en las escuelas públicas! Es como si 
un concertista enseñara contemporáneamente el mismo ritmo monótono y a 
veces discordante a los más diversos instrumentos y voces. 


Así encontramos que los miembros más disciplinados de la sociedad son los 
hombres que están mejor entrenados, que se han perfeccionado más a fondo, 
pero este es el entrenamiento o la perfección adquirida a través del contacto con 
otras personas. La perfección de la colectividad no puede ser esa solidaridad 
material y brutal que proviene únicamente de la organización mecánica. 


En lo que se refiere a la psicología infantil, estamos más llenos de prejuicios que 
de conocimientos reales sobre el tema. Hasta hoy hemos querido dominar al niño 
por la fuerza, por la imposición de leyes externas, en lugar de hacer una 
conquista interior del niño, para dirigirlo como alma humana. De este modo, los 
niños han vivido a nuestro lado sin poder hacernos conocerlos. Pero si cortamos 
la artificialidad con que los hemos envuelto, y la violencia con que tontamente 
hemos creído disciplinarlos, se nos revelarán en toda la verdad de la naturaleza 
infantil. 


Su mansedumbre es tan absoluta, tan dulce, que reconocemos en ella la infancia 
de esa humildad que puede permanecer oprimida por toda forma de yugo, por 
toda injusticia; y el amor y el conocimiento infantiles son tales que superan 
cualquier otro amor y nos hacen pensar que en verdad la humanidad debe llevar 
dentro de sí esa pasión que empuja las mentes de los hombres a la conquista 
sucesiva del pensamiento, haciendo más fáciles de siglo en siglo los yugos de 
toda forma de esclavitud. 


CAPÍTULO VII 


Ejercicios de vida práctica 


PROPUESTA DE HORARIO DE INVIERNO EN LAS "CASAS DE LOS 
NIÑOS". 


Apertura a las 9h-Cierre a las 16h 


9-10. Entrada. Saludo. Inspección del aseo personal. Ejercicios de vida práctica; 
ayudarse a quitarse y ponerse los delantales. Repaso de la habitación para ver 
que todo está limpio de polvo y en orden. Lenguaje: Período de conversación: 
Los niños cuentan los acontecimientos del día anterior. Ejercicios religiosos. 


10-11. Ejercicios intelectuales. Lecciones objetivas interrumpidas por breves 
períodos de descanso. Nomenclatura, ejercicios de sentido. 


11-11:30. Gimnasia simple: Movimientos ordinarios realizados con gracia, 
posición normal del cuerpo, caminar, marchar en fila, saludos, movimientos para 
llamar la atención, colocación de objetos con gracia. 


11:30-12. Almuerzo: Breve oración. 


12-1. Juegos gratis. 


1-2, Juegos dirigidos, si es posible, al aire libre. Durante este período los niños 
mayores, por turnos, realizan los ejercicios de la vida práctica, limpian la 
habitación, quitan el polvo, ordenan el material. Inspección general de limpieza: 
Conversación. 


2-3. Trabajos manuales. Modelado en arcilla, diseño, etc. 


3-4. Gimnasia colectiva y canciones, a ser posible al aire libre. Ejercicios para 
desarrollar la previsión: Visitar y cuidar las plantas y los animales. 


En cuanto se crea una escuela, se plantea la cuestión del horario. Este debe 
considerarse desde dos puntos de vista: la duración de la jornada escolar y la 
distribución del estudio y de las actividades de la vida. 


Comenzaré afirmando que en las "Casas de niños”, como en la escuela para 
deficientes, las horas pueden ser muy largas, ocupando todo el día. Para los 
niños pobres, y especialmente para las "Casas de Niños" anexas a las viviendas 
de los obreros, yo aconsejaría que la jornada escolar fuera de nueve de la 
mañana a cinco de la tarde en invierno, y de ocho a seis en verano. Estas largas 
horas son necesarias si queremos seguir una línea de acción dirigida que sea útil 
para el crecimiento del niño. Ni que decir tiene que, en el caso de los niños 
pequeños, una jornada escolar tan larga debe interrumpirse por lo menos con una 
hora de descanso en la cama. Y aquí radica la gran dificultad práctica. En la 
actualidad debemos permitir que nuestros pequeños duerman en sus asientos en 
una posición miserable, pero preveo un tiempo, no lejano, en que podremos 
tener una habitación tranquila y oscura donde los niños puedan dormir en 


hamacas bajas. Me gustaría aún más dormir esta siesta al aire libre. 


En las "Casas de los niños" de Roma enviamos a los pequeños a sus propios 
apartamentos para la siesta, ya que así pueden hacerlo sin tener que salir a la 
Calle. 


Debe observarse que estas largas horas incluyen no sólo la siesta, sino también el 
almuerzo. Esto debe tenerse en cuenta en escuelas como las "Casas de los 
Niños", cuyo objetivo es ayudar y dirigir el crecimiento de los niños en un 
período de desarrollo tan importante como el que va de los tres a los seis años de 
edad. 


La "Casa de los Niños" es un jardín de cultura infantil, ¡y desde luego no 
mantenemos a los niños tantas horas en la escuela con la idea de hacer de ellos 
estudiantes! 


El primer paso que debemos dar en nuestro método es llamar al alumno. 
Llamamos ahora a su atención, ahora a su vida interior, ahora a la vida que lleva 
con los demás. Haciendo una comparación que no debe tomarse en sentido 
literal,-hay que proceder como en psicología experimental o en antropología 
cuando se hace un experimento,-es decir, después de haber preparado el 
instrumento (al que en este caso puede corresponder el entorno) preparamos al 
sujeto. Considerando el método en su conjunto, debemos comenzar nuestro 
trabajo preparando al niño para las formas de la vida social, y debemos atraer su 
atención hacia estas formas. 


En el programa que trazamos cuando establecimos la primera "Casa de los 
Niños", pero que nunca hemos seguido enteramente, (señal de que un programa 
en el que el material se distribuye de manera arbitraria no se adapta al régimen 
de libertad) comenzamos el día con una serie de ejercicios de vida práctica, y 


debo confesar que estos ejercicios fueron la única parte del programa que resultó 
completamente estacionaria. Estos ejercicios tuvieron tal éxito que constituyeron 
el comienzo del día en todas las "Casas de los Niños”. Primero: 


Limpieza. 


Orden. 


Aplomo. 


Conversación. 


En cuanto los niños llegan a la escuela, inspeccionamos su limpieza. Si es 
posible, se hace en presencia de las madres, pero no se les llama la atención 
directamente. Se examinan las manos, las uñas, el cuello, las orejas, la cara, los 
dientes, y se presta atención a la limpieza del cabello. Si alguna de las prendas 
está rota, sucia o rasgada, si faltan botones o si los zapatos no están limpios, 
llamamos la atención del niño sobre ello. De este modo, los niños se 
acostumbran a observarse a sí mismos y se interesan por su propio aspecto. 


Los niños de nuestras "Casas de niños" se bañan por turnos, pero esto, por 
supuesto, no puede hacerse a diario. En la clase, sin embargo, el profesor, 
utilizando un pequeño lavabo con pequeñas jarras y palanganas, enseña a los 
niños a tomar un baño parcial: por ejemplo, aprenden a lavarse las manos y a 
limpiarse las uñas. De hecho, a veces les enseñamos a lavarse los pies. Se les 
enseña sobre todo a lavarse las orejas y los ojos con mucho cuidado. Se les 
enseña a cepillarse los dientes y a enjuagarse la boca con cuidado. En todo esto, 
les llamamos la atención sobre las distintas partes del cuerpo que se lavan y 


sobre los diferentes medios que utilizamos para limpiarlas: agua clara para los 
ojos, agua y jabón para las manos, cepillo para los dientes, etc. Enseñamos a los 
mayores a ayudar a los pequeños y, así, animamos a los más pequeños a 
aprender rápidamente a cuidarse. 


Después de estos cuidados personales, les ponemos los delantales. Los niños 
pueden ponérselos solos o ayudándose unos a otros. Entonces comenzamos 
nuestra visita por el aula. Observamos si todos los materiales están en orden y si 
están limpios. El profesor de enseña a los niños a limpiar los pequeños rincones 
donde se ha acumulado polvo y les enseña a utilizar los diversos objetos 
necesarios para limpiar una habitación: bayetas, cepillos, escobas, etc. Todo esto, 
cuando se permite a los niños hacerlo por sí mismos, se realiza muy 
rápidamente. A continuación, los niños van cada uno a su sitio. La maestra les 
explica que la posición normal es que cada niño esté sentado en su sitio, en 
silencio, con los pies juntos en el suelo, las manos apoyadas en la mesa y la 
cabeza erguida. De este modo les enseña aplomo y equilibrio. Luego les hace 
ponerse de pie para cantar el himno, enseñándoles que al levantarse y sentarse no 
es necesario hacer ruido. De este modo, los niños aprenden a moverse por el 
mobiliario con aplomo y cuidado. Después de esto tenemos una serie de 
ejercicios en los que los niños aprenden a moverse con gracia, a ir y venir, a 
saludarse, a levantar objetos con cuidado, a recibir diversos objetos de los demás 
educadamente. El profesor llama la atención con pequeñas exclamaciones sobre 
un niño que está limpio, una habitación que está bien ordenada, una clase 
sentada en silencio, un movimiento elegante, etc. 


Desde ese punto de partida se procede a la enseñanza libre. Es decir, la profesora 
ya no hará comentarios a los niños, indicándoles cómo moverse de sus asientos, 
etc., se limitará a corregir los movimientos desordenados. 


Una vez que la directora ha hablado sobre la actitud de los niños y la disposición 
de la habitación, invita a los niños a hablar con ella. Los interroga sobre lo que 
han hecho el día anterior, regulando sus preguntas de manera que los niños no 
tengan que informar de los acontecimientos íntimos de la familia, sino de su 


comportamiento individual , sus juegos, su actitud hacia los padres, etc. Les 
preguntará si han sido capaces de subir las escaleras sin embarrarse, si han 
hablado con educación a los amigos que pasaban, si han ayudado a sus madres, 
si han demostrado en familia lo que han aprendido en la escuela, si han jugado 
en la calle, etc. Las conversaciones son más largas el lunes después de las 
vacaciones, y ese día se invita a los niños a que cuenten lo que han hecho con la 
familia; si se han ido fuera de casa, si han comido cosas que no es habitual que 
coman los niños, y si es así les instamos a que no coman esas cosas e intentamos 
enseñarles que son malas para ellos. Este tipo de conversaciones favorecen el 
desenvolvimiento o desarrollo del lenguaje y tienen un gran valor educativo, ya 
que la directora puede evitar que los niños cuenten sucesos de la casa o del 
vecindario, y puede seleccionar, en su lugar, temas que se adapten a una 
conversación agradable, y de esta manera puede enseñar a los niños aquellas 
cosas de las que es deseable hablar; es decir, cosas de las que nos ocupamos en 
la vida, acontecimientos públicos, o cosas que han sucedido en las diferentes 
Casas, tal vez, a los propios niños -como el bautismo, las fiestas de cumpleaños, 
cualquiera de las cuales puede servir para una conversación ocasional. Cosas de 
este tipo animarán a los niños a describirse a sí mismos. Después de esta charla 
matinal, pasamos a las distintas lecciones. 


CAPÍTULO VIII 


Refección: la dieta del niño 


En relación con los ejercicios de la vida práctica, puede ser conveniente 
considerar la cuestión de la reflexión. 


Con el fin de proteger el desarrollo del niño, especialmente en los barrios donde 
las normas de higiene infantil aún no prevalecen en el hogar, sería bueno que al 
menos una gran parte de la dieta del niño pudiera confiarse a la escuela. Es bien 
sabido hoy en día que la dieta debe adaptarse a la naturaleza física del niño; y 
como la medicina de los niños no es la medicina de los adultos en dosis 
reducidas, la dieta no debe ser la del adulto en proporciones cuantitativas 
menores. Por esta razón preferiría que incluso en las "Casas de Niños" que están 
situadas en conventillos y de las que los pequeños, estando en casa, pueden subir 
a comer con la familia, se instituyera la refección escolar. Por otra parte, incluso 
en el caso de los niños ricos, la refección escolar sería siempre aconsejable hasta 
que un curso científico de cocina haya introducido en las familias más ricas el 
hábito de especializarse en la comida de los niños. 


La dieta de los niños pequeños debe ser rica en grasas y azúcar: la primera para 
la materia de reserva y la segunda para el tejido plástico. De hecho, el azúcar es 
un estimulante para los tejidos en proceso de formación. 


En cuanto a la forma de preparación, es conveniente que las sustancias 
alimenticias estén siempre picadas, porque el niño no tiene aún la capacidad de 
masticar completamente los alimentos, y su estómago es todavía incapaz de 


cumplir la función de picar la materia alimenticia. 


En consecuencia, las sopas, los purés y las albóndigas deben constituir la forma 
ordinaria de plato para la mesa del niño. 


La dieta nitrogenada de un niño a partir de los dos o tres años debe estar 
constituida principalmente por leche y huevos, pero a partir del segundo año 
también se recomiendan los caldos. A partir de los tres años y medio puede darse 
carne o, en el caso de los niños pobres, verduras. También se recomienda dar 
fruta a los niños. 


Tal vez un resumen detallado sobre la dieta infantil pueda ser útil, especialmente 
para las madres. 


Método de preparación del caldo para niños pequeños. (De los tres a los seis 
años; después el niño puede utilizar el caldo común de la familia). La cantidad 
de carne debe corresponder a 1 gramo por cada centímetro cúbico de caldo y 
debe ponerse en agua fría. No se deben utilizar hierbas aromáticas, el único 
condimento saludable es la sal. La carne debe dejarse hervir durante dos horas. 
En lugar de quitarle la grasa al caldo, es conveniente añadirle mantequilla o, en 
el caso de los pobres, una cucharada de aceite de oliva; pero nunca deben 
utilizarse sustitutos de la mantequilla, como la margarina, etc. El caldo debe 
prepararse fresco; por lo tanto, sería bueno poner la carne al fuego dos horas 
antes de la comida, porque en cuanto el caldo se enfría empieza a producirse 
una separación de sustancias químicas, que son perjudiciales para el niño y 
pueden causarle fácilmente diarrea. 


Sopas. Una sopa muy sencilla y muy recomendable para los niños es la de pan 
hervido en agua salada o en caldo y abundantemente aliñado con aceite. Es la 
sopa clásica de los niños pobres y un excelente medio de nutrición . Muy 


parecida a ésta es la sopa que consiste en pequeños cubos de pan tostados en 
mantequilla y dejados en remojo en el caldo, que a su vez está engrasado con 
mantequilla. Las sopas de pan rallado también pertenecen a esta clase. 


Pastine,[10] especialmente la pastina glutinosa, que son de la misma naturaleza, 
son indudablemente superiores a las otras por su digestibilidad, pero sólo son 
accesibles a las clases sociales privilegiadas. 


Los pobres deberían saber cuánto más sano es un caldo hecho con restos de pan 
duro, que las sopas de espaguetis gruesos, a menudo secos y sazonados con jugo 
de carne. Tales sopas son muy indigestas para los niños pequeños. 


Las sopas excelentes son las que consisten en purés de verduras (judías, 
guisantes, lentejas). Hoy en día se pueden encontrar en las tiendas legumbres 
secas especialmente adaptadas para este tipo de sopas. Hervidas en agua salada, 
las verduras se pelan, se ponen a enfriar y se pasan por un tamiz (o simplemente 
se comprimen, si ya están peladas). A continuación, se añade mantequilla y la 
pasta se remueve lentamente en el agua hirviendo, teniendo cuidado de que se 
disuelva y no deje grumos. 


Las sopas de verduras también pueden condimentarse con carne de cerdo. En 
lugar de caldo, la leche azucarada puede ser la base de los purés de verduras. 


Recomiendo encarecidamente para los niños una sopa de arroz hervido en caldo 
o leche; también caldo de harina de maíz, siempre que se condimente con 
abundante mantequilla, pero no con queso. (La forma de papilla-polenta, en 
realidad papilla de harina de maíz, es muy recomendable debido a su larga 
cocción). 


Las clases más pobres que no disponen de caldo de carne pueden alimentar a sus 
hijos igualmente bien con sopas de pan hervido y gachas aliñadas con aceite. 


Leche y huevos. Son alimentos que no sólo contienen sustancias nitrogenadas en 
forma eminentemente digerible, sino que tienen las llamadas enzimas que 
facilitan la asimilación en los tejidos y, por lo tanto, de una manera particular, 
favorecen el crecimiento del niño. Y responden tanto mejor a esta última 
condición más importante si están frescos e intactos, conservando en sí mismos, 
puede decirse, la vida de los animales que los produjeron. 


La leche recién salida de la vaca y el huevo todavía caliente son asimilables en 
grado sumo. La cocción, por el contrario, hace que la leche y los huevos pierdan 
sus condiciones especiales de asimilabilidad y reduce en ellos el poder nutritivo 
al simple poder de cualquier sustancia nitrogenada. 


Hoy en día, por consiguiente, se están fundando lecherías especiales para niños 
en las que la leche producida es estéril; La limpieza rigurosa del entorno en que 
viven los animales productores de leche, la esterilización de la ubre antes del 
ordeño, de las manos del ordeñador y de los recipientes que han de contener la 
leche, el cierre hermético de estos últimos y el baño refrigerante inmediatamente 
después del ordeño, si la leche ha de llevarse lejos -de lo contrario, conviene 
beberla caliente-, procuran una leche libre de bacterias que, por tanto, no 
necesita ser esterilizada por ebullición y que conserva intactos sus poderes 
nutritivos naturales. 


Lo mismo puede decirse de los huevos; la mejor manera de dárselos a un niño es 
sacarlos aún calientes de la gallina y hacérselos comer tal como están, para luego 
digerirlos al aire libre. Pero cuando esto no sea practicable, los huevos deben 
elegirse frescos y apenas calentados en agua, es decir, preparados a la coque. 


Todas las demás formas de preparación, sopas de leche, tortillas, etc., hacen sin 
duda de la leche y los huevos un alimento excelente, más recomendable que 
otros; pero les quitan las propiedades específicas de asimilación que los 
caracterizan. 


La carne. No todas las carnes son adecuadas para los niños, e incluso su 
preparación debe diferir según la edad del niño. Así, por ejemplo, los niños de 
tres a cinco años sólo deben comer carnes molidas más o menos finas, mientras 
que a los cinco años los niños son capaces de triturar la carne completamente 
por masticación; en ese momento es bueno enseñar al niño con precisión a 
masticar porque tiene tendencia a tragar la comida rápidamente, lo que puede 
producir indigestión y diarrea. 


Esta es otra razón por la que la escuela-refección en las "Casas de los Niños" 
sería una institución muy útil y conveniente, ya que toda la dieta del niño podría 
entonces ser racionalmente atendida en relación con el sistema educativo de las 
Casas. 


Las carnes más adaptadas a los niños son las llamadas carnes blancas, es decir, 
en primer lugar, el pollo, después la ternera; también la carne ligera de pescado, 
(lenguado, lucio, bacalao). 


A partir de los cuatro años, también puede introducirse en la dieta el filete de 
ternera, pero nunca carnes pesadas y grasas como la del cerdo, el capón, la 
anguila, el atún, etc., que deben excluirse absolutamente, junto con los moluscos 
y crustáceos (ostras, langostas), de la dieta del niño. 


Las croquetas hechas de carne finamente molida, pan rallado, leche y huevos 
batidos, y fritas en mantequilla, son la preparación más saludable. Otra 
preparación excelente es moldear en bolas la carne rallada, con confitura de 


frutas dulces y huevos batidos con azúcar. 


A los cinco años, se puede dar al niño pechuga de ave asada y, ocasionalmente, 
chuleta de ternera o filete de ternera. 


La carne hervida no debe darse nunca al niño, porque al hervirla se le quitan 
muchas propiedades estimulantes e incluso nutritivas y se hace menos digerible. 


Sustancias para alimentar los nervios. Además de carne, a un niño que haya 
cumplido cuatro años se le pueden dar sesos y mollejas fritos, para combinarlos, 
por ejemplo, con croquetas de pollo. 


Alimentos lácteos. Todos los quesos deben excluirse de la dieta del niño. 


El único producto lácteo apto para niños de tres a seis años es la mantequilla 
fresca. 


Natillas. También se recomiendan las natillas siempre que estén recién 
preparadas, es decir, inmediatamente antes de ser consumidas, y con leche y 
huevos muy frescos: si no se pueden cumplir rigurosamente estas condiciones, es 
preferible prescindir de las natillas, que no son una necesidad. 


El pan. De lo que hemos dicho sobre las sopas, se deduce que el pan es un 
alimento excelente para el niño. Debe seleccionarse bien; la miga no es muy 
digerible, pero puede utilizarse, cuando está seca, para hacer un caldo de pan; 
pero si se va a dar al niño simplemente un trozo de pan para comer, es bueno 


ofrecerle la corteza, el extremo de la hogaza. Los palitos de pan son excelentes 
para quienes pueden permitírselos. 


El pan contiene muchas sustancias nitrogenadas y es muy rico en almidones, 
pero carece de grasas; y como las sustancias fundamentales de la dieta son, como 
es bien sabido, tres, a saber, las proteínas (sustancias nitrogenadas), los 
almidones y las grasas, el pan no es un alimento completo; es necesario, por 
tanto, ofrecer al niño pan con mantequilla, que constituye un alimento completo 
y puede considerarse como un desayuno suficiente y completo. 


Verduras verdes. Los niños no deben comer nunca verduras crudas, como 
ensaladas y verduras verdes, sino sólo cocidas; de hecho, no son muy 
recomendables ni cocidas ni crudas, a excepción de las espinacas, que pueden 
incluirse con moderación en la dieta de los niños. 


Las patatas preparadas en puré con mucha mantequilla constituyen, sin embargo, 
un excelente complemento nutritivo para los niños. 


Las frutas. Entre las frutas hay alimentos excelentes para los niños. También 
ellas, como la leche y los huevos, si están recién recolectadas, conservan una 
cualidad viva que facilita su asimilación. 


Como esta condición, sin embargo, no es fácil de conseguir en las ciudades, es 
necesario considerar también la dieta de frutas que no son perfectamente frescas 
y que, por lo tanto, deben prepararse y cocinarse de diversas maneras. No todas 
las frutas son aconsejables para los niños; las principales propiedades que deben 
tenerse en cuenta son el grado de madurez, la ternura y dulzura de la pulpa, y su 
acidez. Los melocotones, albaricoques, uvas, grosellas, naranjas y mandarinas, 
en su estado natural, pueden darse a los niños pequeños con gran provecho. 
Otras frutas, como las peras, las manzanas y las ciruelas, deben cocerse o 


prepararse en almíbar. 


Los higos, las piñas, los dátiles, los melones, las cerezas, las nueces, las 
almendras, las avellanas y las castañas se excluyen por diversas razones de la 
dieta de la primera infancia. 


La preparación de la fruta debe consistir en eliminar de ella todas las partes 
indigestas, como la cáscara, y también las que el niño pueda absorber 
inadvertidamente en detrimento suyo, como, por ejemplo, la semilla. 


A los niños de cuatro o cinco años se les debe enseñar pronto cómo hay que tirar 
con cuidado las semillas y cómo se pelan las frutas. Después, el niño así educado 
podrá ser promovido al honor de recibir una buena fruta intacta, y sabrá comerla 
correctamente. 


La preparación culinaria de las frutas consiste esencialmente en dos procesos: 
cocción y aderezo con azúcar. 


Además de la simple cocción, las frutas pueden prepararse en forma de 
mermeladas y jaleas, que son excelentes pero que, naturalmente, sólo están al 
alcance de las clases más pudientes. Mientras que las jaleas y mermeladas 
pueden estar permitidas, las frutas confitadas, -por otro lado-, los marrones 
glacés y similares, están absolutamente excluidos de la dieta del niño. 


Los condimentos. Una fase importante de la higiene de la alimentación infantil 
se refiere a los condimentos, con vistas a su rigurosa limitación. Como ya he 
indicado, el azúcar y algunas sustancias grasas junto con la sal de cocina 
(cloruro sódico) deben constituir la parte principal de los condimentos. 


A éstos pueden añadirse ácidos orgánicos (ácido acético, ácido cítrico), es decir, 
vinagre y zumo de limón; este último puede utilizarse ventajosamente en el 
pescado, en las croquetas, en las espinacas, etc. 


Otros condimentos adecuados para los niños pequeños son algunas verduras 
aromáticas como el ajo y la ruda, que desinfectan los intestinos y los pulmones, 
además de tener una acción antihelmíntica directa. 


Las especias, en cambio, como la pimienta, la nuez moscada, la canela, el clavo 
y, sobre todo, la mostaza, deben suprimirse por completo. 


Bebidas. El organismo en crecimiento del niño es muy rico en agua y, por lo 
tanto, necesita un suministro constante de humedad. Entre las bebidas, la mejor, 
y de hecho la única, que debe aconsejarse sin reservas es el agua pura y fresca 
de manantial . A los niños ricos se les pueden permitir las llamadas aguas de 
mesa que son ligeramente alcalinas, como las de San Gemini, Acqua Claudia, 
etc., mezcladas con jarabes, como, por ejemplo, jarabe de cereza negra. 


Hoy en día es de conocimiento general que todas las bebidas fermentadas, y las 
que excitan el sistema nervioso, son perjudiciales para los niños; por lo tanto, 
todas las bebidas alcohólicas y con cafeína se eliminan absolutamente de la dieta 
infantil. No sólo los licores, sino también el vino y la cerveza, deben ser 
desconocidos para el gusto del niño, y el café y el té deben ser inaccesibles para 
la infancia. 


La acción deletérea del alcohol sobre el organismo infantil no necesita 
ilustración, pero en un asunto de tan vital importancia nunca está de más la 
repetición insistente. El alcohol es un veneno especialmente fatal para los 


organismos en proceso de formación. No sólo detiene su desarrollo total (de ahí 
el infantilismo, la idiotez), sino que predispone al niño a las enfermedades 
nerviosas (epilepsia, meningitis) y a las enfermedades de los órganos digestivos 
y del metabolismo (cirrosis hepática, dispepsia, anemia). 


Si las "Casas de los Niños” lograran ilustrar al pueblo sobre tales verdades, 
estarían cumpliendo una obra higiénica muy elevada para las nuevas 
generaciones. 


En lugar de café, se puede dar a los niños cebada tostada y hervida, malta y, 
sobre todo, chocolate, que es un excelente alimento infantil, especialmente 
mezclado con leche. 


DISTRIBUCIÓN DE LAS COMIDAS 


Otro capítulo de la alimentación infantil se refiere a la distribución de las 
comidas. Aquí, un principio debe dominar, y debe ser difundido, entre las 
madres, a saber, que los niños deben ser mantenidos a rigurosas horas de comida 
a fin de que puedan gozar de buena salud y tener una excelente digestión. Es 
cierto que prevalece entre la gente (y es una de las formas de ignorancia materna 
más funestas para los niños) el prejuicio de que los niños para crecer bien deben 
estar comiendo casi continuamente, sin regularidad, mordisqueando casi 
habitualmente un mendrugo de pan. Por el contrario, el niño, dada la especial 
delicadeza de su aparato digestivo, tiene más necesidad de comidas regulares 
que el adulto. Me parece que las "Casas de Niños” con programas muy 
prolongados son, por esta razón, lugares adecuados para la cultura infantil, ya 
que pueden dirigir la alimentación del niño. Fuera de sus horas regulares de 
comida, los niños no deben comer. 


En una "Casa de Niños” con un programa largo debería haber dos comidas, una 
abundante hacia el mediodía y otra ligera hacia las cuatro de la tarde. 


En la comida abundante, debe haber sopa, un plato de carne y pan, y, en el caso 
de los niños ricos, también frutas o natillas, y mantequilla en el pan. 


En la comida de las cuatro se debe preparar un almuerzo ligero, que puede ir 
desde un simple trozo de pan hasta pan con mantequilla, pasando por pan 
acompañado de mermelada de frutas, chocolate, miel, natillas, etc. También se 
pueden emplear galletas crujientes, bizcochos, frutas cocidas, etc. El almuerzo 
puede consistir muy adecuadamente en pan mojado en leche o un huevo a la 
cuca con palitos de pan, o bien en una simple taza de leche en la que se disuelve 
una cucharada de Mellin's Food. Recomiendo encarecidamente el alimento de 
Mellin, no sólo en la infancia, sino también mucho más tarde, debido a sus 
propiedades de digestibilidad y nutrición, y por su sabor, que es tan agradable 
para los niños. 


El alimento de Mellin es un polvo preparado a partir de cebada y trigo, y que 
contiene en estado concentrado y puro las sustancias nutritivas propias de esos 
cereales; el polvo se disuelve lentamente en agua caliente en el fondo de la 
misma taza que se va a utilizar para beber la mezcla, y luego se vierte encima 
leche muy fresca. 


El niño tomaría las otras dos comidas en su propia casa, es decir, el desayuno de 
la mañana y la cena, que debe ser muy ligera para los niños, de modo que poco 
después puedan estar listos para irse a la cama. Sobre estas comidas sería bueno 
dar consejos a las madres, instándolas a que ayuden a completar el trabajo 
higiénico de las "Casas de los Niños", en beneficio de sus hijos. 


El desayuno matutino de los ricos podía ser leche y chocolate, o leche y extracto 


de malta, con galletas saladas o, mejor, con pan tostado untado con mantequilla o 
miel; para los pobres, una taza de leche fresca, con pan. 


Para la cena, se aconseja una sopa (los niños deben tomar sopas dos veces al 
día), y un huevo a la coque o una taza de leche; o sopa de arroz a base de leche, 
y pan con mantequilla, con frutas cocidas, etc. 


En cuanto a las raciones alimenticias que deben calcularse, remito al lector a los 
tratados especiales de higiene: aunque en la práctica tales cálculos no son de 
gran utilidad. 


En las "Casas de los Niños", especialmente en el caso de los pobres, debería 
hacer un uso extensivo de las sopas de verduras y debería tener cultivadas en las 
parcelas del jardín verduras que puedan ser utilizadas en la dieta, con el fin de 
tenerlas arrancadas en su frescura, cocinadas y disfrutadas. Debería intentar, 
posiblemente, hacer lo mismo con las frutas y, mediante la cría de animales, 
tener huevos frescos y leche pura. El ordeño de las cabras podrían hacerlo 
directamente los niños mayores, después de haberse lavado escrupulosamente las 
manos. Otra importante aplicación educativa que ofrece la refección escolar en 
las "Casas de los Niños", y que concierne a la "vida práctica", consiste en la 
preparación de la mesa, el arreglo de la mantelería, el aprendizaje de su 
nomenclatura, etc. Más adelante, mostraré cómo este ejercicio puede aumentar 
gradualmente en dificultad y constituir un instrumento didáctico importantísimo. 


Baste insistir aquí en que es muy importante enseñar a los niños a comer con 
limpieza, tanto respecto a sí mismos como a su entorno (no ensuciar las 
servilletas, etc.), y a utilizar los utensilios de la mesa (que, al menos, para los 
más pequeños, se limitan a la cuchara, y para los mayores se extienden al 
tenedor y al cuchillo). 


CAPÍTULO IX 


Educación muscular-Gimnasia 


La idea generalmente aceptada de la gimnasia es, en mi opinión, muy 
inadecuada. En las escuelas comunes estamos acostumbrados a describir como 
gimnasia una especie de disciplina muscular colectiva que tiene como objetivo 
que los niños aprendan a seguir movimientos ordenados definidos dados en 
forma de órdenes. El espíritu que guía esa gimnasia es la coerción, y me parece 
que esos ejercicios reprimen los movimientos espontáneos e imponen otros en su 
lugar. No sé cuál es la autoridad psicológica para la selección de estos 
movimientos impuestos. En la gimnasia médica se utilizan movimientos 
similares para devolver un movimiento normal a un músculo tórpido o para 
devolver un movimiento normal a un músculo paralizado. Una serie de 
movimientos torácicos que se dan en la escuela se aconsejan, por ejemplo, en 
medicina para los que sufren de torpeza intestinal, pero la verdad es que no 
comprendo bien qué oficio pueden cumplir tales ejercicios cuando son seguidos 
por escuadrones de niños normales. Además de esta gimnasia formal tenemos la 
que se practica en un gimnasio, y que es muy parecida a los primeros pasos en el 
entrenamiento de un acróbata. Sin embargo, este no es el lugar para criticar la 
gimnasia utilizada en nuestras escuelas comunes. Ciertamente, en nuestro caso 
no estamos considerando tal gimnasia. De hecho, muchos de los que me oyen 
hablar de gimnasia para las escuelas infantiles muestran muy claramente su 
desaprobación probación y la desaprobarán con más fuerza cuando me oigan 
hablar de un gimnasio para niños pequeños. En efecto, si los ejercicios 
gimnásticos y el gimnasio fueran los de las escuelas comunes, nadie estaría más 
de acuerdo que yo en la desaprobación expresada por estos críticos. 


Debemos entender por gimnasia y en general por educación muscular una serie 
de ejercicios tendentes a ayudar al desarrollo normal de los movimientos 


fisiológicos (como caminar, respirar, hablar), a proteger este desarrollo, cuando 
el niño se muestra atrasado o anormal en cualquier sentido, y a fomentar en los 
niños aquellos movimientos que son útiles en la realización de los actos más 
ordinarios de la vida; tales como vestirse, desvestirse, abrocharse la ropa y atarse 
los zapatos, llevar objetos tales como pelotas, cubos, etc. Si existe una edad en la 
que es necesario proteger a un niño mediante una serie de ejercicios gimnásticos, 
sin duda es entre los tres y los seis años. La gimnasia especial necesaria, o, mejor 
aún, higiénica, en este período de la vida, se refiere principalmente a la marcha. 
En el crecimiento morfológico general de su cuerpo, el niño se caracteriza por 
tener un torso muy desarrollado en comparación con los miembros inferiores. En 
el recién nacido, la longitud del torso, desde la parte superior de la cabeza hasta 
la curva de la ingle, equivale al 68% de la longitud total del cuerpo. Las 
extremidades apenas representan el 32% de la estatura. Durante el crecimiento, 
estas proporciones relativas cambian de manera muy notable; así, por ejemplo, 
en el adulto el torso es totalmente la mitad de toda la estatura y, según el 
individuo, corresponde al 51 ó 52% de ésta. 


Esta diferencia morfológica entre el recién nacido y el adulto se salva tan 
lentamente durante el crecimiento que en los primeros años de vida del niño el 
torso sigue estando tremendamente desarrollado en comparación con las 
extremidades. En un año, la altura del torso corresponde al 65% de la estatura 
total, en dos años al 63% y en tres años al 62%. 


A la edad en que un niño ingresa en la escuela infantil, sus extremidades son 
todavía muy cortas en comparación con su torso; es decir, la longitud de sus 
extremidades apenas corresponde al 38% de su estatura. Entre los seis y los siete 
años, la proporción del torso con respecto a la estatura es del 57 al 56%. Por lo 
tanto, en ese período el niño no sólo crece notablemente en estatura (a los tres 
años mide alrededor de 0,85 metros y a los seis años 1,05 metros), sino que, al 
cambiar tanto las proporciones relativas entre el torso y las extremidades, estas 
últimas crecen de manera más decidida. Este crecimiento está relacionado con 
las capas de cartílago que aún existen en la extremidad de los huesos largos y, en 
general, con la osificación aún incompleta de todo el esqueleto. Así pues, los 
huesos tiernos de las extremidades deben sostener el peso del torso, que es 
entonces desproporcionadamente grande. No podemos, si tenemos en cuenta 


todas estas cosas, juzgar la manera de andar de los niños pequeños por el patrón 
establecido para nuestro propio equilibrio. Si un niño no es fuerte, la postura 
erguida y la marcha son para él verdaderas fuentes de fatiga, y los huesos largos 
de los miembros inferiores, cediendo al peso del cuerpo, se deforman fácilmente 
y suelen arquearse. Esto ocurre sobre todo entre los niños mal alimentados de los 
pobres, o entre aquellos en los que la estructura del esqueleto, aunque no 
muestre realmente la presencia de raquitismo, todavía parece tardar en alcanzar 
una osificación normal. 


Nos equivocamos, pues, si consideramos a los niños pequeños desde este punto 
de vista físico como hombres pequeños. Tienen, por el contrario, características 
y proporciones totalmente propias de su edad. La tendencia del niño a estirarse 
sobre la espalda y dar patadas con las piernas en el aire es una expresión de 
necesidades físicas relacionadas con las proporciones de su cuerpo. Al bebé le 
encanta andar a cuatro patas porque, como los animales cuadrúpedos, sus 
extremidades son cortas en comparación con su cuerpo. En lugar de esto, 
desviamos estas manifestaciones naturales mediante hábitos tontos que 
imponemos al niño. Le impedimos que se tire al suelo, que se estire, etc., y le 
obligamos a caminar con personas adultas y a seguirles el ritmo; ¡y nos 
excusamos diciendo que no queremos que se vuelva caprichoso y piense que 
puede hacer lo que le plazca! Se trata de un error fatal que ha hecho que las 
piernas arqueadas sean comunes entre los niños pequeños. Es bueno informar a 
las madres sobre estos importantes detalles de la higiene infantil. Ahora, con la 
gimnasia, podemos, y debemos, ayudar al niño en su desarrollo haciendo que 
nuestros ejercicios correspondan al movimiento que necesita hacer, y de este 
modo evitar la fatiga de sus miembros. 


Un medio muy sencillo de ayudar al niño en su actividad me fue sugerido por mi 
observación de los propios niños. La maestra hacía marchar a los niños, 
conduciéndolos por el patio entre los muros de la casa y el jardín central. Este 
jardín estaba protegido por una pequeña valla hecha de fuertes alambres tendidos 
en líneas paralelas y sostenidos a intervalos por palos de madera clavados en el 
suelo. A lo largo de la valla, corría un pequeño saliente en el que los niños tenían 
la costumbre de sentarse cuando se cansaban de marchar. Además, siempre 
sacaba sillas pequeñas que colocaba contra la pared. De vez en cuando, los 


pequeños de dos años y medio y tres años abandonaban la fila de marcha, 
evidentemente cansados; pero en lugar de sentarse en el suelo o en las sillas, 
corrían hacia la pequeña valla y agarrándose a la línea superior de alambre 
caminaban de lado, apoyando los pies en el alambre que estaba más cerca del 
suelo. El placer que esto les producía era evidente por la forma en que se reían 
mientras, con ojos brillantes, observaban a sus compañeros más grandes que 
marchaban de un lado a otro. La verdad era que estos pequeños habían resuelto 
uno de mis problemas de una manera muy práctica. Se movían sobre los cables, 
tirando de sus cuerpos hacia los lados. De este modo, movían sus miembros sin 
echar sobre ellos el peso del cuerpo. Un aparato semejante, colocado en el 
gimnasio para los niños pequeños, les permitirá satisfacer la necesidad que 
sienten de lanzarse al suelo y dar patadas con las piernas en el aire; pues los 
movimientos que hacen en la pequeña valla corresponden aún más 
correctamente a las mismas necesidades físicas. Por lo tanto, aconsejo la 
fabricación de esta pequeña valla para su uso en las salas de juego de los niños. 
Puede construirse con barras paralelas sostenidas por postes verticales 
firmemente fijados a la pesada base. Los niños, mientras juegan en esta pequeña 
valla, podrán mirar hacia fuera y ver con gran placer lo que los otros niños están 
haciendo en la habitación. 


Otros aparatos de gimnasia pueden construirse siguiendo el mismo plan, es decir, 
teniendo como objetivo proporcionar al niño una salida adecuada para sus 
actividades individuales. Uno de los aparatos inventados por Séguin para 
desarrollar los miembros inferiores, y especialmente para reforzar la articulación 
de la rodilla en los niños débiles, es el trampolín. 


Se trata de una especie de columpio, con un asiento muy ancho, tanto que las 
extremidades del niño estiradas hacia delante quedan totalmente apoyadas en 
este amplio asiento. Esta sillita se cuelga de fuertes cuerdas y se deja oscilar. La 
pared de enfrente está reforzada por una tabla lisa y resistente contra la que los 
niños presionan los pies al impulsarse hacia delante y hacia atrás en el columpio. 
El niño sentado en este columpio ejercita sus extremidades, presionando los pies 
contra la tabla cada vez que se balancea hacia la pared. La tabla contra la que se 
balancea puede colocarse a cierta distancia de la pared, y puede ser tan baja que 
el niño pueda ver por encima de ella. Mientras se balancea en esta silla, fortalece 


sus miembros mediante la gimnasia limitada a los miembros inferiores, y esto lo 
hace sin apoyar el peso de su cuerpo sobre las piernas. Otros aparatos de 
gimnasia, menos importantes desde el punto de vista higiénico, pero muy 
divertidos para los niños, pueden describirse brevemente. El "péndulo", un juego 
que puede ser jugado por un niño o por varios, consiste en pelotas de goma 
colgadas de una cuerda. Los niños, sentados en sus sillitas, golpean la pelota, 
enviándola de uno a otro. Es un ejercicio para los brazos y para la columna 
vertebral, y es al mismo tiempo un ejercicio en el que el ojo calibra la distancia 
de los cuerpos en movimiento. Otro juego, llamado "El cordón", consiste en una 
línea, dibujada en la tierra con tiza, por la que caminan los niños. Esto ayuda a 
ordenar y dirigir sus movimientos libres en una dirección determinada. Un juego 
como éste es muy bonito, de hecho, después de una nevada, cuando el pequeño 
camino hecho por los niños muestra la regularidad de la línea que han trazado, y 
fomenta una agradable guerra entre ellos en la que cada uno intenta hacer su 
línea en la nieve la más regular. 


La escalerita redonda es otro juego en el que se utiliza una escalerita de madera 
construida según el plano de la espiral. Esta escalerita está rodeada por un lado 
por una balaustrada en la que los niños pueden apoyar las manos. El otro lado 
está abierto y es circular. Esto sirve para habituar a los niños a subir y bajar 
escaleras sin agarrarse a la balaustrada, y les enseña a subir y bajar con 
movimientos aplomados y autocontrolados. Los escalones deben ser muy bajos y 
poco profundos. Subiendo y bajando por esta pequeña escalera, los niños más 
pequeños pueden aprender movimientos que no pueden seguir correctamente al 
subir las escaleras ordinarias de sus casas, en las que las proporciones están 
dispuestas para adultos. 


Otro aparato de gimnasio, adaptado para el salto de altura, consiste en una 
plataforma baja de madera pintada con varias líneas, por medio de las cuales 
puede medirse la distancia saltada. Hay un pequeño tramo de escaleras que 
puede utilizarse en conexión con este plano, lo que permite practicar y medir el 
salto de altura. 


También creo que las escaleras de cuerda pueden adaptarse de tal modo que sean 
adecuadas para su uso en escuelas para niños pequeños. Utilizadas por parejas, 
me parece que ayudarían a perfeccionar una gran variedad de movimientos, 
como arrodillarse, levantarse, inclinarse hacia delante y hacia atrás, etc.; 
movimientos que el niño, sin la ayuda de la escalera, no podría hacer sin perder 
el equilibrio. Todos estos movimientos son útiles porque ayudan al niño a 
adquirir, primero, el equilibrio y, después, la coordinación de los movimientos 
musculares que necesita. Además, son útiles porque aumentan la expansión del 
pecho. Además de todo esto, los movimientos que he descrito refuerzan la mano 
en su acción más primitiva y esencial, la prehensión, movimiento que precede 
necesariamente a todos los movimientos más finos de la propia mano. Este 
aparato fue utilizado con éxito por Séguin para desarrollar la fuerza general y el 
movimiento de prehensión en sus niños idiotizados. 


El gimnasio, por tanto, ofrece un campo para los ejercicios más variados, 
tendentes a establecer la coordinación de los movimientos habituales en la vida, 
como caminar, lanzar objetos, subir y bajar escaleras, arrodillarse, levantarse, 
saltar, etc. 


GIMNASIA LIBRE 


Por gimnasia libre entiendo la que se practica sin aparatos. Dicha gimnasia se 
divide en dos clases: ejercicios dirigidos y obligatorios, y juegos libres. En la 
primera clase, recomiendo la marcha, cuyo objetivo no debe ser el ritmo, sino 
sólo el equilibrio. Cuando se introduce la marcha, es bueno acompañarla con el 
canto de pequeñas canciones, porque esto proporciona un ejercicio de 
respiración muy útil para fortalecer los pulmones. Además de la marcha, pueden 
utilizarse muchos de los juegos de Froebel acompañados de canciones, muy 
similares a los que los niños juegan constantemente entre ellos. En los juegos 
libres, proporcionamos a los niños pelotas, aros, bolsas de judías y cometas. Los 
árboles se prestan fácilmente al juego del "Gatito quiere un rincón" y a muchos 
juegos sencillos de pillar. 
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GIMNASIA EDUCATIVA 


Bajo el nombre de gimnasia educativa se incluyen dos series de ejercicios que en 
realidad forman parte de otras tareas escolares, como, por ejemplo, el cultivo de 
la tierra, el cuidado de plantas y animales (regar y podar las plantas, llevar el 
grano a las gallinas, etc.). Estas actividades exigen diversos movimientos 
coordinados, como, por ejemplo, en , al escardar, al agacharse para plantar cosas 
y al levantarse; los desplazamientos que realizan los niños al llevar objetos a un 
lugar determinado y al hacer un uso práctico definido de estos objetos ofrecen un 
campo para ejercicios gimnásticos muy valiosos. La dispersión de objetos 
diminutos, como maíz y avena, es valiosa, y también el ejercicio de abrir y cerrar 
las puertas del jardín y del gallinero. Todos estos ejercicios son tanto más 
valiosos cuanto que se realizan al aire libre. Entre nuestra gimnasia educativa 
tenemos ejercicios para desarrollar los movimientos coordinados de los dedos, y 
éstos preparan a los niños para los ejercicios de la vida práctica, como vestirse y 
desvestirse solos. El material didáctico que constituye la base de esta última 
gimnasia es muy sencillo, y consiste en armazones de madera, cada uno de ellos 
montado con dos piezas de tela, o cuero, que se abrochan y desabrochan por 
medio de botones y ojales, ganchos y ojos, ojales y cordones, o cierres 
automáticos. 


(A) NIÑOS DE TRES AÑOS Y MEDIO Y CUATRO AÑOS QUE APRENDEN 
A ABOTONAR Y A HACER ENCAJES. (B) BASTIDORES DE CINTAS Y 
BOTONES. Estos son algunos de los ejercicios más tempranos. 


(A) NIÑOS DE TRES AÑOS Y MEDIO Y CUATRO AÑOS QUE 
APRENDEN A ABOTONAR Y A HACER ENCAJES. (B) BASTIDORES 
DE CINTAS Y BOTONES. Estos son algunos de los ejercicios más 
tempranos. 


En nuestras "Casas de los niños" utilizamos diez de estos marcos, construidos de 
tal manera que cada uno de ellos ilustra un proceso diferente al vestirse o 
desvestirse. 


Uno: montado con pesadas piezas de lana que se abrochan mediante grandes 
botones de hueso; corresponde a los vestidos de los niños. 


Dos: montado con trozos de lino que se abrochan con botones de perlas; 
corresponde a la ropa interior de un niño. 


Tres: piezas de cuero montadas con botones de zapato-para abrochar estas piezas 
de cuero los niños utilizan el gancho-botón-corresponde a los zapatos de un 
niño. 


Cuatro: piezas de cuero que se atan entre sí mediante ojales y cordones de 
zapato. 


Cinco: dos piezas de tela para atar. (Estas piezas de están deshuesadas y 
corresponden, por tanto, a los pequeños corpiños que llevaban los campesinos en 
Italia). 


Seis: dos piezas de material para sujetar mediante grandes ganchos y argollas. 


Siete: dos piezas de lino, que se sujetarán mediante pequeños ganchos y ojales 
labrados. 


Ocho: dos trozos de tela que se sujetan con cintas anchas de colores, que se atan 
formando lazos. 


Nueve: piezas de tela atadas con cordón redondo, en el mismo orden que los 
cierres de muchas de las prendas interiores de los niños. 


Diez: dos piezas para unir mediante los modernos cierres automáticos. 


Mediante el uso de tales juguetes, los niños pueden analizar prácticamente los 
movimientos necesarios para vestirse y desvestirse solos, y pueden prepararse 
por separado para estos movimientos mediante ejercicios repetidos. 
Conseguimos enseñar al niño a vestirse solo sin que realmente sea consciente de 
ello, es decir, sin ninguna orden directa o arbitraria le hemos conducido a este 
dominio. Tan pronto como sabe cómo hacerlo, comienza a desear hacer una 
aplicación práctica de su habilidad, y muy pronto se sentirá orgulloso de bastarse 
a sí mismo, y se deleitará en una habilidad que hace que su cuerpo esté libre de 
las manos de otros, y que le lleva más pronto a esa modestia y actividad que se 
desarrolla demasiado tarde en los niños de hoy en día que están privados de esta 
forma más práctica de educación. Los juegos de abrochar son muy agradables 
para los pequeños, y a menudo cuando diez de ellos están usando los bastidores 
al mismo tiempo, sentados alrededor de las mesitas, tranquilos y serios, dan la 
impresión de un taller lleno de pequeños trabajadores. 


GIMNASIA RESPIRATORIA 


La finalidad de esta gimnasia es regular los movimientos respiratorios: en otras 
palabras, enseñar el arte de respirar. También ayudan en gran medida a la 
correcta formación de los hábitos del habla del niño. Los ejercicios que 
utilizamos fueron introducidos en la literatura escolar por el profesor Sala. 
Hemos elegido los sencillos ejercicios descritos por él en su tratado "Cura della 
Balbuzie"”.[11] Estos incluyen una serie de ejercicios gimnásticos respiratorios 
con los que se coordinan ejercicios musculares. Doy aquí un ejemplo: 


La boca abierta, la lengua aplastada, las manos en las caderas. 


Respira profundamente, levanta los hombros rápidamente, bajando el diafragma. 


Expulse el aire lentamente, bajando los hombros lentamente, volviendo a la 
posición normal. 


La directora debe seleccionar o idear ejercicios sencillos de respiración, que 
acompañará con movimientos de brazos, etc. 


Ejercicios para el uso correcto de los labios, la lengua y los dientes. Estos 
ejercicios enseñan los movimientos de los labios y la lengua en la pronunciación 
de ciertos sonidos consonánticos fundamentales, reforzando los músculos y 
preparándolos para estos movimientos. Esta gimnasia prepara los órganos 
utilizados en la formación del lenguaje. 


Al presentar estos ejercicios, empezamos con toda la clase, pero terminamos 
probando a los niños individualmente. Pedimos al niño que pronuncie, en voz 
alta y con fuerza, la primera sílaba de una palabra. Cuando todos se esfuerzan al 
máximo, llamamos a cada niño por separado y le hacemos repetir la palabra. Si 
la pronuncia correctamente , lo enviamos a la derecha, si no, a la izquierda. A los 
que tienen dificultades con la palabra, se les anima a repetirla varias veces. El 
profesor toma nota de la edad del niño y de los defectos particulares en los 
movimientos de los músculos utilizados en la articulación. Entonces puede tocar 
los músculos que deben utilizarse, por ejemplo, la curva de los labios, o incluso 
coger la lengua del niño y colocarla contra la arcada dental, o mostrarle 
claramente los movimientos que ella misma hace al pronunciar la sílaba. Debe 
tratar por todos los medios de ayudar al desarrollo normal de los movimientos 
necesarios para la articulación exacta de la palabra. 


Como base para esta gimnasia, hacemos que los niños pronuncien las palabras: 
pane-fame-tana-zina-stella-rana-gatto. 


En la pronunciación de pane, el niño debe repetir con mucha fuerza, pa, pa, pa, 
ejercitando así los músculos que producen la contracción orbicular de los labios. 


Repitiendo fa, fa, fa, el niño ejercita los movimientos del labio inferior contra la 
arcada dentaria superior. 


En tana, haciéndole repetir ta, ta, ta, le hacemos ejercitar el movimiento de la 
lengua contra la arcada dentaria superior. 


En la zina, provocamos el contacto de las arcadas dentales superior e inferior. 


Con stella le hacemos repetir la palabra entera, juntando los dientes y 
manteniendo la lengua (que tiene tendencia a sobresalir) pegada a los dientes 
superiores. 


En rana le hacemos repetir r, r, r, ejercitando así la lengua en los movimientos 
vibratorios. En gatto mantenemos la voz sobre la g gutural. 


[11] "Cura della Balbuzie e del Difetti di Pronunzia”. Sala. Ulrico Hoepli, editor, 


Milán, Italia. 


CAPÍTULO X 


La Naturaleza en la Educación-Trabajo Agricola: 
Cultivo de plantas y animales 


Itard, en un notable tratado pedagógico: "Des premiers développements du jeune 
sauvage de l'Aveyron", expone detalladamente el drama de una curiosa y 
gigantesca educación que intentaba superar la oscuridad psíquica de un idiota y, 
al mismo tiempo, arrebatar un hombre a la naturaleza primitiva. 


El salvaje del Aveyron era un niño que había crecido en estado natural: 
abandonado criminalmente en un bosque donde sus asesinos creían haberlo 
matado, se curó por medios naturales, y había sobrevivido muchos años libre y 
desnudo en el desierto, hasta que, capturado por cazadores, entró en la vida 
civilizada de París, mostrando por las cicatrices con que estaba surcado su 
miserable cuerpo la historia de las luchas con las fieras, y de las laceraciones 
causadas por las caídas desde las alturas. 


El niño era, y siempre fue, mudo; su mentalidad, diagnosticada por Pinel como 
idiota, permaneció para siempre casi inaccesible a la educación intelectual. 


A este niño se deben los primeros pasos de la pedagogía positiva. Itard, médico 
de sordomudos y estudiante de filosofía, emprendió su educación con métodos 
que ya había probado parcialmente para tratar la audición defectuosa, creyendo 
al principio que el salvaje mostraba acterísticas de inferioridad, no por ser un 
organismo degradado, sino por falta de educación. Era seguidor de los principios 


de Helvetius: "El hombre no es nada sin el trabajo del hombre"; es decir, creía en 
la omnipotencia de la educación, y se oponía al principio pedagógico que 
Rousseau había promulgado antes de la Revolución: "Tout est bien sortant des 
mains de l'Auteur des choses, tout dégénere dans les mains de l'homme”, es 
decir, el trabajo de la educación es deletéreo y estropea al hombre. 


El salvaje, según la primera impresión errónea de Itard, demostró 
experimentalmente por sus características la verdad de la primera afirmación. 
Sin embargo, cuando percibió, con la ayuda de Pinel, que tenía que ver con un 
idiota, sus teorías filosóficas dieron paso a la pedagogía experimental más 
admirable y tentativa. 


Itard divide la educación del salvaje en dos partes. En la primera, se esfuerza por 
conducir al niño de la vida natural a la vida social; y en la segunda, intenta la 
educación intelectual del idiota. El niño, en su vida de espantoso abandono, 
había encontrado una felicidad; por así decirlo, se había sumergido en la 
naturaleza y se había unificado con ella, deleitándose en ella; la lluvia, la nieve, 
las tempestades, el espacio ilimitado, habían sido sus fuentes de entretenimiento, 
sus compañeros, su amor. La vida civil es una renuncia a todo esto: pero es una 
adquisición benéfica para el progreso humano. En las páginas de Itard 
encontramos vívidamente descrita la obra moral que condujo al salvaje a la 
civilización, multiplicando las necesidades del niño y rodeándolo de amorosos 
cuidados. He aquí una muestra del trabajo admirablemente paciente de Itard 
como observador de las expresiones espontáneas de su alumno: puede dar muy 
verdaderamente a los profesores, que deben prepararse para el método 
experimental, una idea de la paciencia y de la negación de sí mismo necesarias 
para tratar un fenómeno que debe ser observado: 


"Cuando, por ejemplo, se le observaba dentro de su habitación, se le veía 
holgazanear con opresiva monotonía, dirigiendo continuamente los ojos hacia la 
ventana, con la mirada errante en el vacío. Si en tales ocasiones estallaba una 
repentina tormenta, si el sol, oculto tras las nubes, asomaba de pronto, 
iluminando brillantemente la atmósfera, se producían sonoras carcajadas y una 


alegría casi convulsiva. A veces, en lugar de estas expresiones de alegría, se 
producía una especie de furia frenética: torcía los brazos, se ponía los puños 
cerrados sobre los ojos, rechinaba los dientes y se volvía peligroso para los que 
le rodeaban. 


"Una mañana, cuando la nieve caía en abundancia mientras él estaba todavía en 
la cama, lanzó un grito de alegría al despertarse, saltó de la cama, corrió a la 
ventana y luego a la puerta; iba y venía impaciente de una a otra; luego salió 
corriendo desnudo como estaba al jardín. Allí, dando rienda suelta a su alegría 
con el más estridente de los gritos, corrió, se revolcó en la nieve, la recogió a 
puñados y se la tragó con increíble avidez. 


"Pero sus sensaciones a la vista de los grandes espectáculos de la naturaleza no 
siempre se manifestaban de manera tan viva y ruidosa. Es digno de mención que 
en ciertos casos se expresaban con un tranquilo pesar y melancolía. Así, cuando 
el rigor del tiempo echaba a todo el mundo del jardín, el salvaje del Aveyron 
elegía ir allí. Lo recorría varias veces y finalmente se sentaba en el borde de la 
fuente. 


"A menudo me he detenido durante horas enteras, y con un placer indescriptible, 
para observarle así sentado: para ver cómo su rostro, inexpresivo o contraído por 
muecas, asumía gradualmente una expresión de tristeza y de melancólica 
reminiscencia , mientras sus ojos estaban fijos en la superficie del agua, en la 
que de vez en cuando arrojaba unas cuantas hojas muertas. 


"Si cuando había luna llena, una gavilla de rayos suaves penetraba en su 
habitación, rara vez dejaba de despertarse y de ocupar su lugar junto a la 
ventana. Permanecía allí gran parte de la noche, erguido, inmóvil, con la cabeza 
echada hacia adelante, los ojos fijos en el campo iluminado por la luna, sumido 
en una especie de éxtasis contemplativo, cuya inmovilidad y silencio sólo eran 
interrumpidos a largos intervalos por una respiración tan profunda como un 
suspiro, que se extinguía en un quejumbroso sonido de lamento." 


En otro lugar, Itard relata que el niño no conocía la marcha que utilizamos en la 
vida civilizada, sino sólo la marcha de correr, y cuenta cómo él, Itard, corrió tras 
él al principio, cuando lo sacó a las calles de París, en lugar de frenar 
violentamente la carrera del niño. 


La gradual y suave conducción del salvaje a través de todas las manifestaciones 
de la vida social, la temprana adaptación del maestro al alumno más que del 
alumno al maestro, la sucesiva atracción hacia una nueva vida que debía ganarse 
al niño por sus encantos, y no imponérsele violentamente para que el alumno la 
sintiera como una carga y una tortura, son otras tantas preciosas expresiones 
educativas que pueden generalizarse y aplicarse a la educación de los niños. 


Creo que no existe ningún documento que ofrezca un contraste tan conmovedor 
y tan elocuente entre la vida de la naturaleza y la vida de la sociedad, y que 
demuestre tan gráficamente que la sociedad se compone únicamente de 
renuncias y restricciones. Baste recordar la carrera, reducida a paseo, y el grito, 
reducido a las modulaciones de la voz ordinaria. 


Y, sin embargo, sin ninguna violencia, dejando a la vida social la tarea de 
encantar poco a poco al niño, la educación de Itard triunfa. Es cierto que la vida 
civilizada se hace renunciando a la vida de la naturaleza; es casi arrebatar al 
hombre del regazo de la tierra; es como arrebatar al recién nacido del pecho de 
su madre; pero también es una vida nueva. 


En las páginas de Itard vemos el triunfo final del amor del hombre sobre el amor 
de la naturaleza: el salvaje del Aveyron acaba sintiendo y prefiriendo el afecto de 
Itard, las caricias, las lágrimas derramadas sobre él, a la alegría de sumergirse 
voluptuosamente en la nieve, y de contemplar la infinita extensión del cielo en 
una noche estrellada: un día, tras un intento de fuga al campo, regresa por su 
propia voluntad, humilde y arrepentido, para encontrar su buena sopa y su cama 


caliente. 


Es cierto que el hombre ha creado goces en la vida social y ha suscitado un 
vigoroso amor humano en la vida comunitaria. Pero, no obstante, sigue 
perteneciendo a la naturaleza y, sobre todo cuando es niño, debe necesariamente 
extraer de ella las fuerzas necesarias para el desarrollo del cuerpo y del espíritu. 
Tenemos una comunicación íntima con la naturaleza que influye, incluso 
materialmente, en el crecimiento del cuerpo. (Por ejemplo, un fisiólogo, aislando 
cobayas jóvenes del magnetismo terrestre por medio de aisladores, descubrió 
que crecían con raquitismo). 


En la educación de los niños pequeños se repite el drama educativo de Itard: hay 
que preparar al hombre, que es uno entre los seres vivos y por tanto pertenece a 
la naturaleza, para la vida social, porque siendo la vida social su obra peculiar, 
debe corresponder también a la manifestación de su actividad natural. 


Pero las ventajas que le preparamos en esta vida social, escapan en gran medida 
al niño pequeño, que al principio de su vida es una criatura predominantemente 
vegetativa. 


Para suavizar esta transición en la educación, dando una gran parte de la labor 
educativa a la propia naturaleza, es tan necesario como no arrebatar al niño 
pequeño repentina y violentamente de su madre y llevarlo a la escuela; y 
precisamente esto se hace en las "Casas de los Niños", que están situadas dentro 
de los conventillos donde viven los padres, donde el llanto del niño llega a la 
madre y la voz de ésta le responde. 


Hoy en día, bajo la forma de higiene infantil, se cultiva mucho esta parte de la 
educación: se deja crecer a los niños al aire libre, en los jardines públicos, o se 
les deja durante muchas horas medio desnudos en la orilla del mar, expuestos a 


los rayos del sol. Gracias a la difusión de las colonias marinas y de los Apeninos, 
se ha comprendido que el mejor medio de vigorizar al niño es sumergirlo en la 
naturaleza. 


La ropa corta y cómoda para los niños, las sandalias para los pies, la desnudez de 
las extremidades inferiores, son otras tantas liberaciones de los grilletes 
opresivos de la civilización. 


Es un principio obvio que debemos sacrificar a las libertades naturales en la 
educación sólo tanto como sea necesario para la adquisición de los mayores 
placeres que ofrece la civilización sin sacrificios inútiles. 


Pero en todo este progreso de la educación infantil moderna, no nos hemos 
liberado del prejuicio que niega a los niños la expresión espiritual y las 
necesidades espirituales, y nos hace considerarlos sólo como amables cuerpos 
vegetales a los que hay que cuidar, besar y poner en movimiento. La educación 
que una buena madre o un buen maestro moderno da a- día al niño que, por 
ejemplo, corretea por un jardín de flores es el consejo de no tocar las flores, de 
no pisar la hierba; como si bastara con que el niño satisfaga las necesidades 
fisiológicas de su cuerpo moviendo las piernas y respirando aire fresco. 


Pero si para la vida física es necesario que el niño esté expuesto a las fuerzas 
vivificantes de la naturaleza, también es necesario para su vida psíquica poner el 
alma del niño en contacto con la creación, a fin de que pueda acumular para sí 
un tesoro de las fuerzas directamente educadoras de la naturaleza viviente. El 
método para llegar a este fin consiste en dedicar al niño a las labores agrícolas, 
guiándole hacia el cultivo de plantas y animales, y así hacia la contemplación 
inteligente de la naturaleza. 


Ya en Inglaterra, la Sra. Latter ha ideado las bases de un método de educación 


infantil por medio de la jardinería y la horticultura. Ella ve en la contemplación 
de la vida en desarrollo las bases de la religión, ya que el alma del niño puede ir 
de la criatura al Creador. También ve en ello el punto de partida de la educación 
intelectual, que ella limita al dibujo de la vida como paso hacia el arte, a las 
ideas sobre las plantas, los insectos y las estaciones, que surgen de la agricultura, 
y a las primeras nociones de la vida doméstica, que surgen del cultivo y la 
preparación culinaria de ciertos productos alimenticios que los niños servirán 
más tarde en la mesa, ocupándose después también del lavado de los utensilios y 
la vajilla. 


La concepción de la Sra. Latter es demasiado unilateral; pero sus instituciones, 
que continúan difundiéndose en Inglaterra, completan sin duda la educación 
natural que, hasta ahora limitada al aspecto físico, ha sido ya tan eficaz para 
vigorizar los cuerpos de los niños ingleses. Además, su experiencia ofrece una 
corroboración positiva de la viabilidad de la enseñanza agrícola en el caso de los 
niños pequeños. 


En cuanto a los deficientes, he visto en París la agricultura aplicada en gran 
escala a su educación por los medios que el bondadoso espíritu de Baccelli trató 
de introducir en las escuelas elementales cuando intentó instituir los "pequeños 
jardines educativos”. En cada jardincito se siembran diferentes productos 
agrícolas, demostrando prácticamente el método y el momento adecuados para la 
siembra y la recolección, y el período de desarrollo de los diversos productos; la 
manera de preparar el suelo, de enriquecerlo con abonos naturales o químicos, 
etc. Lo mismo se hace para las plantas ornamentales y para la jardinería, que es 
el trabajo que produce los mejores ingresos para los deficientes, cuando están en 
edad de ejercer una profesión. 


Pero esta vertiente de la educación, aunque contenga, en primer lugar, un método 
objetivo de cultura intelectual y, además, una preparación profesional, no debe 
ser tomada seriamente en consideración, en mi opinión, para la educación 
infantil. La concepción educativa de esta época debe ser únicamente la de ayudar 
al desarrollo psicofísico del individuo; y, siendo este el caso, la agricultura y la 


cultura animal contienen en sí mismas preciosos medios de educación moral que 
pueden ser analizados mucho más de lo que hace la Sra. Latter, que ve en ellos 
esencialmente un método para conducir el alma del niño hacia el sentimiento 
religioso. En efecto, en este método, que es un ascenso progresivo, pueden 
distinguirse varias gradaciones: Menciono aquí las principales: 


Primero. El niño se inicia en la observación de los fenómenos de la vida. Se 
sitúa con respecto a las plantas y los animales en relaciones análogas a las que 
el maestro observador mantiene con él. Poco a poco, a medida que aumentan el 
interés y la observación, crece también su celo por las criaturas vivas y, de este 
modo, el niño puede lógicamente llegar a apreciar el cuidado que la madre y el 
maestro tienen de él. 


Segundo. El niño se inicia en la previsión por medio de la autoeducación; 
cuando sabe que la vida de las plantas sembradas depende de su cuidado al 
regarlas, y la de los animales, de su diligencia al alimentarlos, sin lo cual la 
plantita se seca y los animales padecen hambre, el niño se vuelve vigilante, 
como quien empieza a sentir una misión en la vida. Además, una voz muy 
distinta de la de su madre y de la de su maestro, que le llama a sus deberes, 
habla aquí, exhortándole a no olvidar nunca la tarea que ha emprendido. Es la 
voz quejumbrosa de la vida necesitada que vive de sus cuidados. Entre el niño y 
los seres vivos que cultiva nace una misteriosa correspondencia que induce al 
niño a cumplir ciertos actos determinados sin la intervención del maestro, es 
decir, le lleva a una autoeducación. 


Las recompensas que el niño cosecha también quedan entre él y la naturaleza: un 
buen día, después de una larga y paciente tarea de llevar comida y paja a los 
pichones, ¡he aquí los pequeños! he aquí varios pollos asomándose alrededor de 
la gallina que ayer estaba inmóvil en su lugar de cría! he aquí un día los tiernos 
conejitos en la conejera donde antes moraba en soledad la pareja de grandes 
conejos a los que no pocas veces había llevado amorosamente las verduras 
verdes que sobraban en la cocina de su madre! 


Todavía no he podido instituir en Roma la cría de animales, pero en las "Casas 
de los niños" de Milán hay varios animales, entre ellos una pareja de lindas 
avecillas americanas blancas que viven en un diminuto y elegante chalet , de 
construcción similar a una pagoda china: delante de él, un trocito de terreno 
delimitado por una muralla está reservado a la pareja. La pequeña puerta del 
Chalet se cierra por la noche y los niños se ocupan de ella por turnos. Con qué 
alegría van por la mañana a abrir la puerta, a buscar agua y paja, y con qué 
cuidado vigilan durante el día, y al anochecer cierran la puerta después de 
haberse asegurado de que a las aves no les falta de nada. La maestra me informa 
que entre todos los ejercicios educativos éste es el más bienvenido, y parece 
también el más importante de todos. Muchas veces, cuando los niños están 
tranquilamente ocupados en sus tareas, cada uno en el trabajo que prefiere, uno, 
dos o tres, se levantan en silencio y salen a echar una ojeada a los animales para 
ver si necesitan cuidados. A menudo sucede que un niño se ausenta durante 
mucho tiempo y el maestro lo sorprende observando encantado los peces que se 
deslizan rubicundos y resplandecientes a la luz del sol en las aguas de la fuente. 


Un día recibí de la maestra de Milán una carta en la que me hablaba con gran 
entusiasmo de una noticia verdaderamente maravillosa. Las palomitas habían 
nacido. Para los niños fue una gran fiesta. Se sentían en cierto modo los padres 
de esos pequeños, y ninguna recompensa artificial que hubiera halagado su 
vanidad habría provocado jamás una emoción tan hermosa. No menos grandes 
son las alegrías que proporciona la naturaleza vegetal. En una de las "Casas de 
los niños" de Roma, donde no había tierra que pudiera cultivarse, se han 
colocado, gracias a los esfuerzos de la signora Talamo, macetas alrededor de la 
gran terraza, y plantas trepadoras cerca de las paredes. Los niños nunca se 
olvidan de regar las plantas con sus pequeñas macetas. 


Un día los encontré sentados en el suelo, todos en círculo , alrededor de una 
espléndida rosa roja que había florecido por la noche; silenciosos y tranquilos, 
literalmente inmersos en muda contemplación. 


Tercero. Se inicia a los niños en la virtud de la paciencia y en la espera 


confiada, que es una forma de fe y de filosofía de la vida. 


Cuando los niños ponen una semilla en la tierra, y esperan a que fructifique, y 
ven la primera aparición de la planta informe, y esperan el crecimiento y las 
transformaciones en flor y fruto, y ven cómo unas plantas brotan antes y otras 
después, y cómo las caducas tienen una vida rápida, y los árboles frutales un 
crecimiento más lento, terminan por adquirir un apacible equilibrio de 
conciencia, y absorben los primeros gérmenes de aquella sabiduría que tanto 
caracterizaba a los labradores de la tierra en la época en que aún conservaban su 
primitiva sencillez. 


Cuarto. A los niños les inspira un sentimiento por la naturaleza, que se mantiene 
gracias a las maravillas de la creación, esa creación que recompensa con una 
generosidad que no se mide con el trabajo de quienes la ayudan a hacer 
evolucionar la vida de sus criaturas. 


Incluso durante el trabajo, surge una especie de correspondencia entre el alma 
del niño y las vidas que se desarrollan bajo su cuidado. El niño ama 
naturalmente las manifestaciones de la vida: La Sra. Latter nos cuenta con qué 
facilidad los pequeños se interesan incluso por las lombrices de tierra y por el 
movimiento de las larvas de los insectos en el estiércol, sin sentir ese horror que 
nosotros, que hemos crecido aislados de la naturaleza, experimentamos hacia 
ciertos animales. Conviene, pues, desarrollar este sentimiento de confianza en 
los seres vivos, que es, además, una forma de amor y de unión con el universo. 


Pero lo que más desarrolla el sentimiento de la naturaleza es la cul tivación de 
las cosas vivas, porque ellas, por su desarrollo natural, devuelven mucho más de 
lo que reciben, y muestran algo parecido al infinito en su belleza y variedad. 
Cuando el niño ha cultivado el lirio o el pensamiento, la rosa o el jacinto, ha 
puesto en la tierra una semilla o un bulbo y lo ha regado periódicamente, o ha 
plantado un arbusto frutal, y la flor florecida y el fruto maduro se ofrecen como 
un generoso regalo de la naturaleza, una rica recompensa por un pequeño 


esfuerzo, parece casi como si la naturaleza respondiera con sus dones al 
sentimiento de deseo, al amor vigilante del cultivador, en lugar de establecer un 
equilibrio con sus esfuerzos materiales. 


Será muy diferente cuando el niño tenga que recoger los frutos materiales de su 
trabajo: objetos inmóviles, uniformes, que se consumen y se dispersan en lugar 
de aumentar y multiplicarse. 


La diferencia entre los productos de la naturaleza y los de la industria, entre los 
productos divinos y los productos humanos, es lo que debe nacer 
espontáneamente en la conciencia del niño, como la determinación de un hecho. 


Pero al mismo tiempo, como la planta debe dar su fruto, así el hombre debe dar 
su trabajo. 


Quinto. El niño sigue el camino natural de desarrollo de la raza humana. En 
resumen, esta educación hace que la evolución del individuo armonice con la de 
la humanidad. El hombre pasó del estado natural al artificial a través de la 
agricultura: cuando descubrió el secreto de intensificar la producción de la 
tierra, obtuvo la recompensa de la civilización. 


El mismo camino debe recorrer el niño destinado a convertirse en un hombre 
civilizado. 


La acción de carácter educativo así entendida es muy accesible en la práctica. 
Porque, aunque falten la vasta extensión de terreno y el gran patio necesarios 
para la educación física, siempre será posible encontrar unas cuantas yardas 
cuadradas de tierra que puedan cultivarse, o un pequeño lugar donde las palomas 


puedan hacer su nido, cosas suficientes para la educación espiritual. Incluso una 
maceta de flores en la ventana puede, si es necesario, cumplir el propósito. 


En la primera "Casa de los Niños” de Roma tenemos un amplio patio, cultivado 
como un jardín, donde los niños pueden correr libremente al aire libre, y, 
además, una larga extensión de terreno, que está plantada por un lado con 
árboles, tiene un camino ramificado en el centro, y en el lado opuesto, tiene 
tierra roturada para el cultivo de plantas. Este último, lo hemos dividido en 
tantas porciones, reservando una para cada niño. 


Mientras los niños más pequeños corretean libremente por los senderos o 
descansan a la sombra de los árboles, los poseedores de la tierra (niños de cuatro 
años en adelante), están sembrando, o aporcando, regando o examinando, la 
superficie del suelo vigilando que broten las plantas. Es interesante señalar el 
siguiente hecho: las pequeñas reservas de los niños están colocadas a lo largo de 
la pared de la casa de vecindad, en un lugar antiguamente descuidado porque da 
a un camino ciego; los habitantes de la casa, por tanto, tenían la costumbre de 
arrojar desde esas ventanas todo tipo de despojos, y al principio nuestro jardín 
estaba así contaminado. 


Pero, poco a poco, sin ninguna exhortación por nuestra parte, únicamente por el 
respeto que nacía en la mente de la gente por el trabajo de los niños, nada más 
caía de las ventanas, salvo las miradas y sonrisas de amor de las madres sobre el 
suelo que era la posesión amada de sus hijitos. 


CAPÍTULO XI 


Trabajo manual: el arte y la construcción del alfarero 


El trabajo manual se distingue de la gimnasia manual por el hecho de que el 
objeto de la segunda es ejercitar la mano, y el de la primera, realizar un trabajo 
determinado, siendo, o simulando, un objeto socialmente útil. Uno perfecciona al 
individuo, el otro enriquece al mundo; ambas cosas están, sin embargo, 
relacionadas porque, en general, sólo quien ha perfeccionado su propia mano 
puede producir un producto útil. 


He creído prudente, después de un breve ensayo, excluir por completo los 
ejercicios de Froebel, porque tejer y coser sobre cartulina se adaptan mal al 
estado fisiológico de los órganos visuales del niño, donde las facultades de 
acomodación del ojo no han alcanzado todavía un desarrollo completo; por 
consiguiente, estos ejercicios provocan un esfuerzo del órgano que puede tener 
una influencia fatal sobre el desarrollo de la vista. Los otros pequeños ejercicios 
de Froebel, como el plegado de papel, son ejercicios de la mano, no de trabajo. 


Queda el trabajo plástico, el más racional de todos los ejercicios de Froebel, que 
consiste en hacer que el niño reproduzca en arcilla objetos determinados. 


En consideración, sin embargo, al sistema de libertad que yo proponía, no me 
gustaba hacer que los niños copiaran nada, y, al darles arcilla para que la 
modelaran a su manera, no dirigía a los niños para que produjeran cosas útiles; 
tampoco estaba logrando un resultado educativo, en tanto trabajo plástico, como 
mostraré más adelante, sirve para el estudio de la individualidad psíquica del 


niño en sus manifestaciones espontáneas, pero no para su educación. 


Decidí, pues, probar en las "Casas de los Niños" algunos ejercicios muy 
interesantes que había visto realizar a un artista, el profesor Randone, en la 
"Escuela de Arte Educativo" fundada por él. Esta escuela tuvo su origen junto 
con la sociedad para jóvenes llamada Giovinezza Gentile, ya que tanto la escuela 
como la sociedad tenían el objetivo de educar a la juventud en la delicadeza 
hacia su entorno, es decir, en el respeto por los objetos, edificios y monumentos: 
una parte realmente importante de la educación civil, y que me interesaba 
especialmente debido a las "Casas de los Niños", ya que esa institución tiene 
como objetivo fundamental enseñar precisamente este respeto por las paredes, 
por la casa y por el entorno. 


Muy acertadamente, el profesor Randone había decidido que la sociedad de 
Giovinezza Gentile no podía basarse en estériles prédicas teóricas sobre los 
principios de la ciudadanía, ni en compromisos morales asumidos por los niños, 
sino que debía proceder de una educación artística que llevara a los jóvenes a 
apreciar y amar, y en consecuencia a respetar, los objetos y especialmente los 
monumentos y edificios históricos. Así, la "Escuela de Arte Educativo" se 
inspiró en una concepción artística amplia que incluía la reproducción de objetos 
que se encuentran habitualmente en los alrededores; la historia y la prehistoria de 
su producción, y la ilustración de los principales monumentos cívicos que, en 
Roma, se componen en gran medida de monumentos arqueológicos. Con el fin 
de cumplir más directamente su objetivo, el profesor Randone fundó su 
admirable escuela en una abertura de una de las partes más artísticas de las 
murallas de Roma, a saber, la muralla de Belisario, que da a la Villa Umberto 
Primo, una muralla que ha sido totalmente descuidada por las autoridades y en 
absoluto respetada por los ciudadanos, y sobre la que Randone prodigó cuidados, 
decorándola con graciosos jardines colgantes en el exterior, y ubicando dentro de 
ella la Escuela de Arte que daría forma a la Giovinezza Gentile. 


Aquí Randone ha intentado, muy acertadamente, reconstruir y revivir una forma 
de arte que antaño fue la gloria de Italia y de Florencia: el arte alfarero, es decir, 


el arte de construir vasijas. 


La importancia arqueológica, histórica y artística del jarrón es muy grande, y 
puede compararse con el arte numismático. De hecho, el primer objeto del que la 
humanidad sintió la necesidad fue el jarrón, que surgió con la utilización del 
fuego y antes del descubrimiento de la producción del fuego. De hecho, el 
primer alimento de la humanidad se cocinó en un jarrón. 


Una de las cosas más importantes, desde el punto de vista étnico, para juzgar la 
civilización de un pueblo primitivo es el grado de perfección alcanzado en la 
alfarería; de hecho, el vaso para la vida doméstica y el hacha para la vida social 
son los primeros símbolos sagrados que encontramos en la época prehistórica, y 
son los símbolos religiosos relacionados con los templos de los dioses y con el 
culto a los muertos. Incluso hoy en día, los cultos religiosos tienen jarrones 
sagrados en su Sancta Sanctorum. 


Los pueblos que han progresado en la civilización muestran su gusto por el arte 
y su sentimiento estético también en los jarrones que se multiplican de forma 
Casi infinita, como vemos en el arte egipcio, etrusco y griego. 


El jarrón nace entonces, alcanza la perfección y se multiplica en sus usos y sus 
formas, en el curso de la civilización humana; y la historia del jarrón sigue la 
historia de la humanidad misma. Además de la importancia civil y moral del 
jarrón, tenemos otra e importancia práctica, su adaptabilidad literal a cualquier 
modificación de la forma, y su susceptibilidad a la ornamentación más diversa; 
en esto, da rienda suelta al genio individual del artista. 


Así, una vez aprendida la artesanía que conduce a la construcción de jarrones (y 
ésta es la parte del progreso en el trabajo, aprendida por la instrucción directa y 
graduada del maestro), cualquiera puede modificarla según la inspiración de su 


propio gusto estético y ésta es la parte artística e individual del trabajo. Además, 
en la escuela de Randone se enseña el uso del torno de alfarero, la composición 
de la mezcla para el baño de la mayólica y la cocción de las piezas en el horno, 
etapas del trabajo manual que encierran una cultura industrial. 


Otro trabajo de la Escuela de Arte Educativo es la fabricación de ladrillos 
diminutos y su cocción en el horno, y la construcción de muros diminutos 
construidos con los mismos procedimientos que utilizan los albañiles en la 
construcción de casas, uniendo los ladrillos mediante mortero manipulado con 
una paleta. Después de la simple construcción del muro -que divierte mucho a 
los niños que lo construyen, colocando ladrillo sobre ladrillo, superponiendo fila 
sobre fila-, los niños pasan a la construcción de verdaderas casas, primero, 
apoyadas en el suelo, y, después, construidas realmente con cimientos, tras una 
excavación previa de grandes agujeros en el suelo por medio de pequeñas azadas 
y palas. Estas casitas tienen aberturas que corresponden a ventanas y puertas, y 
están adornadas en sus fachadas con pequeños azulejos de mayólica brillante y 
multicolor: los propios azulejos son fabricados por los niños. 


Así, los niños aprenden a apreciar los objetos y construcciones que les rodean, 
mientras que un verdadero trabajo manual y artístico les proporciona un 
provechoso ejercicio. 


Tal es la formación manual que he adoptado en las "Casas de los niños"; después 
de dos o tres lecciones los pequeños alumnos ya están entusiasmados con la 
construcción de jarrones, y conservan con mucho cuidado sus propios productos, 
de los que se enorgullecen. Con su arte plástico modelan entonces pequeños 
objetos, huevos o frutas, con los que ellos mismos llenan los jarrones. Uno de los 
primeros trabajos es el simple jarrón de arcilla roja relleno de huevos de arcilla 
blanca; luego viene el modelado del jarrón con uno o más pitorros, del jarrón de 
boca estrecha, del jarrón con asa, del que tiene dos o tres asas, del trípode, del 
ánfora. 


Para los niños de cinco o seis años comienza el trabajo del torno de alfarero. 
Pero lo que más deleita a los niños es el trabajo de construir un muro con 
pequeños ladrillos, y ver levantarse una casita, fruto de sus propias manos, en las 
proximidades del suelo en el que crecen plantas, también cultivadas por ellos. 
Así pues, la edad de la infancia personifica las principales labores primitivas de 
la humanidad, cuando el género humano, al pasar de la condición nómada a la 
estable, exigía a la tierra sus frutos, se construía refugios e ideaba vasijas para 
cocinar los alimentos que le proporcionaba la tierra fértil. 


CAPÍTULO XII 


Educación de los sentidos 


En un método pedagógico experimental, la educación de los sentidos debe 
asumir sin duda la mayor importancia. La psicología experimental también toma 
nota de los movimientos mediante mediciones sensoriales. 


La pedagogía, sin embargo, aunque pueda sacar provecho de la psicometría, no 
está concebida para medir las sensaciones, sino para educar los sentidos. Este es 
un punto fácil de comprender, pero que a menudo se confunde. Si bien los 
procedimientos de la estesiometría no son en gran medida aplicables a los niños 
pequeños, la educación de los sentidos es totalmente posible. 


No partimos de las conclusiones de la psicología experimental. Es decir, no es el 
conocimiento de las condiciones sensoriales medias según la edad del niño lo 
que nos lleva a determinar las aplicaciones pedagógicas que haremos. Partimos 
esencialmente de un método, y es probable que la psicología pueda extraer sus 
conclusiones de la pedagogía así entendida, y no a la inversa. 


El método utilizado por mí es el de hacer un experimento pedagógico con un 
objeto didáctico y esperar la reacción espontánea del niño. Se trata de un método 
análogo al de la psicología experimental. 


Hago uso de un material que, a primera vista, puede confundirse con material 


psicométrico. Profesores de Milán que habían seguido el curso en la escuela 
milanesa de psicología experimental, al ver mi material expuesto, reconocerían 
entre él medidas de la percepción del color, de la dureza y del peso, y concluirían 
que, en verdad, yo no aportaba nada nuevo a la pedagogía puesto que estos 
instrumentos ya les eran conocidos. 


Pero la gran diferencia entre los dos materiales reside en esto: El estesiómetro 
lleva en sí la posibilidad de medir; mis objetos, por el contrario, a menudo no 
permiten una medida, pero están adaptados para hacer que el niño ejercite los 
sentidos. 


Para que un instrumento alcance tal fin pedagógico, es necesario que no canse, 
sino que divierta al niño. Aquí radica la dificultad en la selección del material 
didáctico. Es sabido que los instrumentos psicométricos son grandes 
consumidores de energía; por eso, cuando Pizzoli quiso aplicarlos a la educación 
de los sentidos, no lo consiguió, porque al niño le molestaban y le cansaban. En 
cambio, el objetivo de la educación es desarrollar las energías. 


Los instrumentos psicométricos, o mejor, los instrumentos de estesiometría, se 
preparan en sus gradaciones diferenciales sobre las leyes de Weber, que en 
verdad fueron extraídas de experimentos realizados en adultos. 


Con los niños pequeños, hay que proceder a la realización de ensayos, y 
seleccionar los materiales didácticos en los que muestren interés. 


Esto lo hice en el primer año de las "Casas de Niños" adoptando una gran 
variedad de estímulos, con algunos de los cuales ya había experimentado en la 
escuela para deficientes. 


Gran parte del material utilizado para los deficientes se abandona en la 
educación del niño normal, y gran parte del que se utiliza en se ha modificado en 
gran medida. Creo, sin embargo, que he llegado a una selección de objetos (de 
los que no deseo hablar aquí en el lenguaje técnico de la psicología como 
estímulos) que representan el mínimo necesario para una educación de sentido 
práctico. 


Estos objetos constituyen el sistema didáctico (o conjunto de materiales 
didácticos) utilizado por mí. Están fabricados por la Casa del Trabajo de la 
Sociedad Humanitaria de Milán. 


La descripción de los objetos se hará a medida que se explique el alcance 
educativo de cada uno de ellos. Aquí me limitaré a exponer algunas 
consideraciones generales. 


Primero. La diferencia en la reacción entre niños deficientes y normales, en la 
presentación de material didáctico compuesto de estímulos graduados. Esta 
diferencia se observa claramente en el hecho de que el mismo material didáctico 
utilizado con los deficientes posibilita la educación, mientras que con los niños 
normales provoca la autoeducación. 


Este hecho es uno de los más interesantes que he conocido en toda mi 
experiencia, y ha inspirado y hecho posible el método de observación y libertad. 


Supongamos que utilizamos nuestro primer objeto: un bloque en el que se han 
colocado formas geométricas sólidas. En los agujeros correspondientes del 
bloque se colocan diez pequeños cilindros de madera, cuyas bases disminuyen 
gradualmente en milímetros. El juego consiste en sacar los cilindros de su sitio, 
ponerlos sobre la mesa, mezclarlos y volver a colocarlos cada uno en su lugar. El 
objetivo es educar la vista en la percepción diferencial de las dimensiones. 


Con el niño deficiente, sería necesario comenzar con ejercicios en los que los 
estímulos estuvieran mucho más fuertemente contrastados, y llegar a este 
ejercicio sólo después de que muchos otros lo hubieran precedido. 


Con los niños normales, éste es, por otra parte, el primer objeto que podemos 
presentar, y de todo el material didáctico éste es el juego preferido por los niños 
muy pequeños de dos años y medio y tres años. Una vez que llegamos a este 
ejercicio con un niño deficiente, fue necesario llamar su atención continua y 
activamente, invitándole a mirar el bloque y mostrándole las distintas piezas. Si 
una vez el niño lograba colocar todos los cilindros correctamente, se detenía y el 
juego terminaba. Cada vez que el niño deficiente cometía un error, era necesario 
corregirlo, o instarle a que lo corrigiera él mismo, y cuando era Capaz de corregir 
un error solía mostrarse bastante indiferente. 


En cambio, el niño normal se interesa espontáneamente por este juego. Aparta a 
todos los que quieren interferir u ofrecerle ayuda, y desea estar solo ante su 
problema. 


Ya se había observado que los pequeños de dos o tres años sienten el mayor 
placer al ordenar objetos pequeños, y este experimento en las "Casas de los 
niños” demuestra la verdad de esta afirmación. 


Ahora bien, y aquí está lo importante, el niño normal observa atentamente la 
relación entre el tamaño de la abertura y el del objeto que debe colocar en el 
molde, y se interesa mucho por el juego, como lo demuestra claramente la 
expresión de atención de la carita. 


Si se equivoca, colocando uno de los objetos en una abertura que es pequeña 


para él, lo retira y procede a hacer varias pruebas, buscando la abertura 
adecuada. Si comete un error contrario, dejando caer el cilindro en una abertura 
que es un poco demasiado grande para él, y luego recoge todos los cilindros 
sucesivos en aberturas sólo un poco demasiado grandes, se encontrará al final 
con el cilindro grande en la mano mientras que sólo la abertura más pequeña está 
vacía. El material didáctico controla cada error. El niño procede a corregirse a sí 
mismo, haciéndolo de varias maneras. La mayoría de las veces palpa los 
cilindros o los agita, para reconocer cuáles son los más grandes. A veces, ve de 
un vistazo dónde está su error, saca los cilindros de los lugares donde no 
deberían estar, y pone los que se han quedado fuera donde deben estar, y luego 
vuelve a colocar todos los demás. El niño normal siempre repite el ejercicio con 
creciente interés. 


De hecho, es precisamente en estos errores donde radica la importancia 
educativa del material didáctico, y cuando el niño con evidente seguridad coloca 
Cada pieza en su sitio, ha superado el ejercicio, y esta pieza de material le resulta 
inútil. 


Esta autocorrección lleva al niño a concentrar su atención en las diferencias de 
dimensiones y a comparar las distintas piezas. Precisamente en esta comparación 
reside el ejercicio psicosensorial. 


No se trata, por tanto, de enseñar al niño el conocimiento de las dimensiones, a 
través de estas piezas. Tampoco es nuestro objetivo que el niño sepa utilizar, sin 
error, el material que se le presenta realizando así bien los ejercicios. 


Eso colocaría nuestro material sobre la misma base que muchos otros, por 
ejemplo el de Froebel, y requeriría de nuevo el trabajo activo de la maestra, que 
se afana en proporcionar conocimientos y se apresura a corregir todos los errores 
para que el niño aprenda el uso de los objetos. 


Aquí, en cambio, es el trabajo del niño, la autocorrección, la autoeducación la 
que actúa, pues el maestro no debe interferir en lo más mínimo. Ningún maestro 
puede proporcionar al niño la agilidad que adquiere con los ejercicios 
gimnásticos: es necesario que el alumno se perfeccione a sí mismo mediante su 
propio esfuerzo. Lo mismo ocurre con la educación de los sentidos. 


Podría decirse que lo mismo ocurre con todas las formas de educación; un 
hombre no es lo que es por los maestros que ha tenido, sino por lo que ha hecho. 


Una de las dificultades de poner en práctica este método con los maestros de la 
vieja escuela, reside en la dificultad de impedirles intervenir cuando el niño 
pequeño permanece durante algún tiempo perplejo ante algún error, y con las 
cejas juntas y los labios fruncidos, hace repetidos esfuerzos por corregirse. 
Cuando ven esto, los antiguos maestros se compadecen y anhelan, con una 
fuerza casi irresistible, ayudar al niño. Cuando impedimos esta intervención, 
prorrumpen en palabras de compasión hacia el pequeño escolar, pero éste no 
tarda en mostrar en su rostro sonriente la alegría de haber superado un obstáculo. 


Los niños normales repiten estos ejercicios muchas veces. Esta repetición varía 
según el individuo. Algunos niños, después de haber realizado el ejercicio cinco 
o seis veces, se cansan de él. Otros quitan y ponen las piezas al menos veinte 
veces, con una expresión de evidente interés. Una vez, después de haber 
observado a una pequeña de cuatro años repetir este ejercicio dieciséis veces, 
hice cantar a los otros niños para distraerla, pero ella continuó impasible sacando 
los cilindros, mezclándolos y volviéndolos a colocar en su sitio. 


Un profesor inteligente debería ser capaz de realizar las observaciones 
psicológicas individuales más interesantes y, para un punto determinado, debería 
ser Capaz de medir el tiempo durante el cual los diversos estímulos mantuvieron 
la atención. 


De hecho, cuando el niño se educa a sí mismo, y cuando el control y la 
corrección de los errores se ceden al material didáctico, al profesor no le queda 
más que observar. Entonces debe ser más psicólogo que maestro, y esto 
demuestra la importancia de una preparación científica por parte del maestro. 


En efecto, con mis métodos, la maestra enseña poco y observa mucho y, sobre 
todo, su función es dirigir la actividad psíquica de los niños y su desarrollo 
fisiológico. Por esta razón he cambiado el nombre de maestra por el de directora. 


Al principio este nombre provocó muchas sonrisas, pues todos se preguntaban a 
quién tenía que dirigir esta maestra, ya que no tenía ayudantes y debía dejar en 
libertad a sus pequeños alumnos. Pero su dirección es mucho más profunda e 
importante de lo que comúnmente se entiende, pues esta maestra dirige la vida y 
el alma. 


Segundo. La educación de los sentidos tiene por objeto el perfeccionamiento de 
la percepción diferencial de los estímulos mediante ejercicios repetidos. 


Existe una cultura sensorial, que generalmente no se tiene en cuenta, pero que es 
un factor en la estesiometría. 


Por ejemplo, en las pruebas mentales que se utilizan en Francia, o en una serie 
de pruebas que De Sanctis ha establecido para el diagnóstico del estado 
intelectual, a menudo he visto utilizar cubos de diferentes tamaños colocados a 
distancias variables. El niño debía elegir el más pequeño y el más grande, 
mientras que el cronómetro medía el tiempo de reacción entre la orden y la 
ejecución del acto. También se tenían en cuenta los errores. Repito que en tales 
experimentos se olvida el factor de la cultura y con ello me refiero a la cultura 


sensorial. 


Nuestros niños tienen, por ejemplo, entre el material didáctico para la educación 
de los sentidos, una serie de diez cubos. El primero tiene una base de diez 
centímetros, y los demás disminuyen, sucesivamente, un centímetro en cuanto a 
base, teniendo el cubo más pequeño una base de un centímetro. El ejercicio 
consiste en tirar los bloques, de color rosa, sobre una alfombra verde, y luego 
construir con ellos una pequeña torre, colocando el cubo más grande como base, 
y luego colocando los demás en orden de tamaño hasta que el pequeño cubo de 
un centímetro se coloca en la parte superior. 


El pequeño debe elegir cada vez, de entre los bloques esparcidos por la alfombra 
verde, "el más grande". Este juego es muy entretenido para los pequeños de dos 
años y medio, quienes, tan pronto como han construido la pequeña torre, la 
derriban con pequeños golpes de mano, admirando los cubos rosas mientras 
yacen esparcidos sobre la alfombra verde. Después, vuelven a empezar la 
construcción, construyendo y destruyendo un número determinado de veces. 


Si pusiéramos ante estas pruebas a uno de mis niños de tres a cuatro años, y a 
uno de los niños del primer elemental (seis o siete años), mi alumno manifestaría 
sin duda un período de reacción más corto, y no cometería errores. Lo mismo 
puede decirse de las pruebas del sentido cromático, etc. 


Por lo tanto, este método pedagógico debería resultar interesante tanto para los 
estudiantes de psicología experimental como para los profesores. 


En conclusión, permítanme resumir brevemente: Nuestro material didáctico hace 
posible la autoeducación, permite una educación metódica de los sentidos. Esta 
educación no depende de la habilidad del profesor, sino del sistema didáctico . 
Éste presenta objetos que, en primer lugar, atraen la atención espontánea del niño 


y, en segundo lugar, contienen una gradación racional de estímulos. 


No debemos confundir la educación de los sentidos, con las ideas concretas que 
pueden recogerse de nuestro entorno por medio de los sentidos. Tampoco esta 
educación de los sentidos debe ser idéntica en nuestra mente con el lenguaje a 
través del cual se da la nomenclatura correspondiente a la idea concreta, ni con 
la adquisición de la idea abstracta de los ejercicios. 


Veamos lo que hace el maestro de música cuando enseña a tocar el piano. 
Enseña al alumno la posición correcta del cuerpo, le da la idea de las notas, le 
muestra la correspondencia entre las notas escritas y el tacto y la posición de los 
dedos, y luego deja que el niño realice el ejercicio por sí mismo. Si se quiere 
hacer de este niño un pianista, es preciso que, entre las ideas dadas por el 
maestro y los ejercicios musicales, intervenga la aplicación prolongada y 
paciente a aquellos ejercicios que sirven para dar agilidad a la articulación de los 
dedos y de los tendones, a fin de que la coordinación de los movimientos 
musculares especiales se haga automática, y que los músculos de la mano se 
fortalezcan por su uso repetido. 


El pianista debe, pues, actuar por sí mismo, y cuanto más le lleven sus 
tendencias naturales a persistir en estos ejercicios, mayor será su éxito. Sin 
embargo, sin la dirección del maestro el ejercicio no bastará para desarrollar al 
erudito hasta convertirlo en un verdadero pianista. 


La directora de la "Casa de los Niños" debe tener una idea clara de los dos 
factores que intervienen en su trabajo: la orientación del niño y el ejercicio 
individual. 


Sólo después de tener este concepto claramente fijado en su mente , puede 
proceder a la aplicación de un método para guiar la educación espontánea del 


niño e impartirle las nociones necesarias. 


En la calidad oportuna y en la forma de esta intervención reside el arte personal 
del educador. 


Por ejemplo, en la "Casa de los Niños" de los Prati di Castello, donde los 
alumnos pertenecen a la clase media, encontré, un mes después de la apertura de 
la escuela, a un niño de cinco años que ya sabía componer cualquier palabra, 
pues conocía perfectamente el alfabeto; lo había aprendido en dos semanas. 
Sabía escribir en la pizarra, y en los ejercicios de diseño libre demostró no sólo 
ser un observador, sino tener alguna idea intuitiva de la perspectiva, dibujando 
una casa y una silla muy ingeniosamente. En cuanto a los ejercicios del sentido 
cromático, podía mezclar las ocho gradaciones de los ocho colores que usamos, 
y de esta masa de sesenta y cuatro tablillas, cada una enrollada con seda de un 
color o tono diferente, podía separar rápidamente los ocho grupos. Una vez 
hecho esto, procedía con facilidad a ordenar cada serie de colores en perfecta 
gradación. En este juego, el niño casi cubría una de las mesitas con una alfombra 
de colores finamente sombreados. Hice el experimento, llevándole a la ventana y 
mostrándole a plena luz del día una de las tablillas de colores, diciéndole que la 
mirara bien, para que pudiera recordarla. Luego le envié a la mesa en la que 
estaban todas las gradaciones y le pedí que encontrara la pastilla igual a la que 
había mirado. Sólo cometió errores muy leves, eligiendo a menudo el tono 
exacto, pero más a menudo el que le seguía, y rara vez un tono a dos grados del 
correcto. Este niño tenía entonces un poder de discriminación y una memoria 
cromática casi prodigiosos. Como todos los demás niños, era muy aficionado a 
los ejercicios de color. Pero cuando le pregunté el nombre de la bobina de color 
blanco, dudó largo rato antes de responder con inseguridad "blanco". Ahora 
bien, un niño tan inteligente debería haber sido capaz, incluso sin la intervención 
especial del maestro, de aprender el nombre de cada color. 


La directora me dijo que, habiendo observado que el niño tenía grandes 
dificultades para retener la nomenclatura de los colores, hasta entonces le había 
dejado ejercitarse libremente con los juegos para el sentido de los colores. Al 
mismo tiempo, había desarrollado rápidamente el dominio del lenguaje escrito, 
que en mi método se presenta a través de una serie de problemas que hay que 
resolver. Estos problemas se presentan como ejercicios sensoriales. Este niño 
era, por lo tanto, muy inteligente. En él, las percepciones sensoriales 
discriminativas seguían el ritmo de las grandes actividades intelectuales: la 
atención y el juicio. Pero su memoria para los nombres era inferior. 


La directora había pensado que era mejor no interferir, por el momento, en la 
enseñanza del niño. Ciertamente, la educación del niño era un poco desordenada, 
y la directora había dejado excesivamente libre la explicación espontánea de sus 
actividades mentales. Por muy deseable que sea proporcionar una educación de 
los sentidos como base de las ideas intelectuales, conviene, sin embargo, asociar 
al mismo tiempo el lenguaje a estas percepciones. 


En este sentido, he encontrado excelentes para su uso con niños normales los tres 
períodos de los que consta la lección según Séguin: 


Primer periodo. La asociación de la percepción sensorial con el nombre. 


Por ejemplo, presentamos al niño dos colores, rojo y azul. Al presentarle el rojo, 
le decimos simplemente: "Esto es rojo ", y al presentarle el azul: "Esto es azul". 
A continuación, colocamos los carretes sobre la mesa ante los ojos del niño. 


Segundo periodo. Reconocimiento del objeto correspondiente al nombre. 
Decimos al niño: "Dame el rojo", y luego: "Dame el azul". 


Tercer periodo. El recuerdo del nombre correspondiente al objeto. Preguntamos 
al niño, mostrándole el objeto: "¿Qué es esto?", y debe responder: "Rojo". 


Séguin insiste mucho en estos tres periodos e insta a dejar los colores varios 
instantes bajo los ojos del niño. También nos aconseja que nunca presentemos el 
color de uno en uno, sino siempre de dos en dos, ya que el contraste ayuda a la 
memoria cromática. De hecho, he demostrado que no puede haber un método 
mejor para enseñar el color a los deficientes, quienes, con este método fueron 
capaces de aprender los colores mucho más perfectamente que los niños 
normales de las escuelas ordinarias que han tenido una educación sensorial 
desordenada. Sin embargo, para los niños normales existe un período que 
precede a los Tres Períodos de Séguin, un período que contiene la verdadera 
educación de los sentidos. Se trata de la adquisición de la finura de la percepción 
diferencial, que sólo puede obtenerse mediante la autoeducación. 


Este es, pues, un ejemplo de la gran superioridad del niño normal y del mayor 
efecto de la educación que tales métodos pedagógicos pueden ejercer sobre el 
desarrollo mental de los niños normales en comparación con los deficientes. 


La asociación del nombre con el estímulo es una fuente de gran placer para el 
niño normal. Recuerdo que un día había enseñado a una niña, que aún no había 
cumplido los tres años y que iba un poco retrasada en el desarrollo del lenguaje, 
los nombres de tres colores. Hice que los niños colocaran una de sus mesitas 
cerca de una ventana, y sentándome en una de las sillitas, senté a la niña en una 
silla similar a mi derecha. 


Tenía sobre la mesa seis carretes de colores por parejas, es decir, dos rojos, dos 
azules y dos amarillos. En el primer periodo, coloqué una de las bobinas delante 
de la niña y le pedí que buscara la que era igual. Esto lo repetía con los tres 
colores, mostrándole cómo colocarlos cuidadosamente por parejas. Después pasé 


a los Tres periodos de Séguin. La niña aprendió a reconocer los tres colores y a 
pronunciar el nombre de cada uno. 


Estaba tan contenta que me miró largo rato y luego empezó a dar saltitos. Yo, 
viendo su placer, le dije, riendo: "¿Conoces los colores?" y ella respondió, 
todavía saltando: "¡Sí! ¡SÍ!". Su alegría era inagotable; bailaba a mi alrededor, 
esperando alegremente que le hiciera la misma pregunta, para responder con el 
mismo entusiasmo: "¡Sí! ¡Sí!". 


Otra particularidad importante de la técnica de educación sensorial consiste en 
aislar el sentido, siempre que sea posible. Así, por ejemplo, los ejercicios sobre 
el sentido del oído pueden realizarse con más éxito en un entorno no sólo de 
silencio, sino incluso de oscuridad. 


Para la educación de los sentidos en general, como en los ejercicios táctiles, 
térmicos, báricos y estereognósticos, vendamos los ojos del niño. Las razones de 
esta técnica particular han sido ampliamente expuestas por la psicología. Aquí 
basta observar que, en el caso de los niños normales, la venda aumenta mucho su 
interés, sin que los ejercicios degeneren en ruidosas diversiones y sin que la 
atención del niño se dirija más a la venda que a los estímulos sensoriales sobre 
los que deseamos centrar la atención. 


Por ejemplo, para comprobar la agudeza del sentido del oído del niño (algo muy 
importante que debe saber el profesor), utilizo una prueba empírica que está 
llegando a ser utilizada casi universalmente por los médicos en los 
reconocimientos médicos. Esta prueba se realiza modulando la voz, reduciéndola 
a un susurro. El niño tiene los ojos vendados, o el profesor puede estar de pie 
detrás de él, diciendo su nombre, en un susurro y desde distancias variables. 
Establezco un silencio solemne en el aula, oscurezco las ventanas, hago que los 
niños inclinen la cabeza sobre las manos que sostienen delante de los ojos. 
Luego llamo a los niños por su nombre, uno por uno, en un susurro, más ligero 


para los que están más cerca de mí, y más claro para los que están más lejos. 
Cada niño espera, en la oscuridad, la débil voz que le llama, escuchando 
atentamente, dispuesto a correr con la más viva alegría hacia la llamada 
misteriosa y tan deseada. 


Al niño normal se le pueden vendar los ojos en los juegos en los que, por 
ejemplo, debe reconocer varios pesos, ya que esto le ayuda a intensificar y 
concentrar su atención en los estímulos báricos que debe probar. La venda 
aumenta su placer, ya que se siente orgulloso de haber sido capaz de adivinar. 


El efecto de estos juegos en los niños deficientes es muy diferente. Cuando se les 
coloca en la oscuridad, a menudo se duermen o se entregan a actos 
desordenados. Cuando se les venda los ojos, fijan su atención en la venda 
misma, y transforman el ejercicio en un juego, que no cumple el fin que 
perseguimos con el ejercicio. 


Hablamos, es cierto, de juegos en la educación, pero debe quedar claro que 
entendemos por este término una actividad libre, ordenada a un fin definido; no 
ruido desordenado, que distrae la atención. 


Las siguientes páginas de Itard dan una idea de los pacientes experimentos 
realizados por este pionero de la pedagogía. Su falta de éxito se debió en gran 
parte a errores que los experimentos sucesivos han permitido corregir, y en parte 
a la mentalidad de su sujeto. 


"TV. En este último experimento no fue necesario, como en el precedente, exigir 
al alumno que repitiera los sonidos que percibía. Este doble trabajo, 
distribuyendo su atención, estaba fuera del plano de mi propósito, que era educar 
cada órgano por separado. Me limité, pues, a seguir la simple percepción de los 
sonidos. Para estar seguro de este resultado, coloqué a mi alumno frente a mí con 


los ojos cegados, los puños cerrados, y le hice extender un dedo cada vez que yo 
emitía un sonido. Comprendía esta disposición, y tan pronto como el sonido 
llegaba a su oído, levantaba el dedo, con una especie de impetuosidad, y a 
menudo, con demostraciones de alegría que no dejaban lugar a dudas sobre el 
placer que el alumno sentía en estas extrañas lecciones. En efecto, tanto si se 
trataba de que el sonido de la voz humana le producía un verdadero placer, como 
si se trataba de que por fin había vencido el fastidio que al principio le producía 
el verse privado de la luz durante tanto tiempo, el hecho es que más de una vez, 
durante los intervalos de descanso, vino a verme con la venda en la mano, 
sujetándosela sobre los ojos, y saltando de alegría cuando sintió que mis manos 
se la ataban a la cabeza. 


"V: Habiéndome asegurado plenamente, mediante experimentos como el 
descrito, de que todos los sonidos de la voz, cualquiera que fuese su intensidad, 
eran percibidos por Vittorio, procedí al intento de hacerle comparar estos 
sonidos. Ya no se trataba simplemente de tomar nota de los sonidos de la voz, 
sino de percibir las diferencias y apreciar todas esas modificaciones y variedades 
de tono que componen la música de la palabra. Entre esta tarea y la precedente 
había una diferencia prodigiosa, sobre todo para un ser cuyo desarrollo dependía 
de un esfuerzo gradual y que avanzaba hacia la civilización sólo porque yo lo 
conducía con tanta suavidad que era inconsciente del progreso. Ante la dificultad 
que ahora se presentaba, tuve necesidad de armarme más fuertemente que nunca 
de paciencia y dulzura, animado por la esperanza de que una vez superado este 
obstáculo todo estaría hecho para el sentido del oído. 


"Comenzamos con la comparación de los sonidos vocálicos, y aquí también 
hicimos uso de la mano para asegurarnos del resultado de nuestros experimentos. 
Cada uno de los dedos se convirtió en el signo de una de las cinco vocales. Así, 
el pulgar representaba la A y debía levantarse cada vez que se pronunciaba esta 
vocal; el índice era el signo de la E; el dedo corazón, de la l; y así 
sucesivamente. 


"VI: No sin fatiga, y no por mucho tiempo, fui capaz de dar una idea clara de las 


vocales. La primera en distinguirse claramente fue la O, y luego siguió la A. Las 
otras tres presentaron mucha mayor dificultad, y durante mucho tiempo fueron 
confusas. Al fin, sin embargo, el oído empezó a percibir con claridad y, 
entonces, volvieron con toda su vivacidad las manifestaciones de alegría de que 
he hablado. Esto continuó hasta que el placer tomado en las lecciones comenzó a 
ser bullicioso, los sonidos se volvieron confusos, y el dedo se levantó 
indiscriminadamente. Los estallidos de risa llegaron a ser tan excesivos que 
perdí la paciencia. En cuanto le puse la venda sobre los ojos comenzaron los 
gritos de risa". 


Itard, ante la imposibilidad de continuar su labor educativa , decidió suprimir la 
venda de los ojos y, efectivamente, los gritos cesaron, pero ahora la atención del 
niño se distraía con el menor movimiento a su alrededor. La venda era necesaria, 
pero había que hacer comprender al niño que no debía reírse tanto y que estaba 
recibiendo una lección. Vale la pena relatar aquí los medios correctivos de Itard 
y sus conmovedores resultados. 


"Quería intimidarle con mis modales, al no poder hacerlo con mi mirada. Me 
armé de una pandereta y la golpeaba ligeramente cada vez que cometía un error. 
Pero él confundió esta corrección con una broma, y su alegría se hizo más 
ruidosa que nunca. Entonces sentí que debía hacer la corrección un poco más 
severa. Fue comprendido, y vi, con una mezcla de dolor y placer, revelarse en el 
rostro ensombrecido de este muchacho el hecho de que el sentimiento de injuria 
superaba la infelicidad del golpe. De debajo de la venda le salían lágrimas, me 
instaba a que se la quitara, pero, ya fuera por vergiienza o por miedo, o por 
alguna preocupación interior, cuando se liberó de la venda seguía con los ojos 
fuertemente cerrados. No pude reírme de la expresión triste de su rostro, de los 
párpados cerrados entre los que de vez en cuando caía alguna lágrima. Oh, en 
ese momento, como en muchos otros, dispuesto a renunciar a mi tarea, y 
sintiendo que el tiempo que le había consagrado estaba perdido, ¡cómo lamenté 
haber conocido a este muchacho, y me incliné severamente para condenar la 
estéril e inhumana curiosidad de los hombres que para lograr un avance 
científico lo habían arrancado de una vida, al menos inocente y feliz!" 


Aquí también se demuestra la gran superioridad educativa de la pedagogía 
científica para los niños normales. 


Por último, una particularidad de la técnica consiste en la distribución de los 
estímulos. Esto se tratará más ampliamente en la descripción del sistema 
didáctico (materiales) y de la educación de los sentidos. Aquí basta decir que se 
debe proceder de pocos estímulos fuertemente contrastantes, a muchos estímulos 
en diferenciación gradual siempre más fina e imperceptible. Así, por ejemplo, se 
presentan primero, juntos, el rojo y el azul; la vara más corta junto a la más 
larga; la más delgada junto a la más gruesa, etc., pasando de éstos a los tintes 
delicadamente diferentes, y a la discriminación de diferencias muy leves de 
longitud y tamaño. 


CAPÍTULO XIII 


Educación de los Sentidos e Ilustraciones del Material 
Didáctico: Sensibilidad general; los sentidos táctil, 
térmico, bárico y estereognóstico 


La educación de los sentidos táctil y térmico van de la mano, ya que el baño 
Caliente, y el calor en general, agudizan el sentido táctil. Puesto que para 
ejercitar el sentido del tacto es necesario tocar, bañar las manos en agua caliente 
tiene la ventaja adicional de enseñar al niño un principio de limpieza: el de no 
tocar objetos con las manos que no estén limpias. Por lo tanto, aplico las 
nociones generales de la vida práctica, relativas al lavado de las manos, al 
cuidado de las uñas, a los ejercicios preparatorios para la discriminación de los 
estímulos táctiles. 


La vida práctica hace necesario limitar los ejercicios del sentido del tacto a las 
puntas acolchadas de los dedos. Debe convertirse en una fase necesaria de la 
educación porque prepara para una vida en la que el hombre ejercita y utiliza el 
sentido del tacto a través de las puntas de los dedos. Por lo tanto, hago que el 
niño se lave las manos cuidadosamente con jabón, en una palangana pequeña; y 
en otra palangana hago que se las enjuague en un baño de agua tibia. Luego le 
enseño a secarse las manos y a frotárselas suavemente, preparándole así para el 
baño normal. A continuación enseño al niño a tocar, es decir, la manera en que 
debe tocar las superficies. Para ello es necesario tomar el dedo del niño y pasarlo 
muy, muy ligeramente sobre la superficie. 


Otra particularidad de la técnica consiste en enseñar al niño a mantener los ojos 
cerrados mientras toca, animándole a hacerlo diciéndole que así podrá sentir 


mejor las diferencias, y llevándole así a distinguir, sin ayuda de la vista, el 
cambio de contacto. Aprenderá rápidamente y demostrará que disfruta con el 
ejercicio. A menudo, tras la introducción de tales ejercicios, es frecuente que un 
niño se acerque a ti y, cerrando los ojos, toque con gran delicadeza la palma de 
tu mano O la tela de tu vestido, especialmente cualquier adorno de seda o 
terciopelo. Es cierto que ejercitan el sentido del tacto. Disfrutan tocando con 
agudeza cualquier superficie suave y agradable, y se vuelven extremadamente 
agudos a la hora de discriminar las diferencias entre las tarjetas de papel de lija. 


El Material Didáctico consiste en: a-un tablero rectangular de madera dividido 
en dos rectángulos iguales, uno cubierto con papel muy liso, o con la madera 
pulida hasta obtener una superficie lisa; el otro cubierto con papel de lija, b-una 
tablilla como la anterior cubierta con tiras alternas de papel liso y papel de lija. 


También hago uso de una colección de trozos de papel, que varían a través de 
muchos grados, desde el cartón liso y fino hasta el papel de lija más grueso. Los 
materiales descritos en otros apartados también se utilizan en estas lecciones. 


En cuanto al sentido térmico, utilizo un conjunto de pequeños cuencos de metal, 
que se llenan con agua a diferentes grados de temperatura. Intento medirlos con 
un termómetro, para que haya dos que contengan agua a la misma temperatura. 


LA ESCUELA CLOISTERIAL DE LAS MONJAS FRANCISCANAS DE 
ROMA Niños jugando con tablillas de seda de colores 


LA ESCUELA DE CLAUSURA DE LAS MONJAS FRANCISCANAS DE 
ROMA 


Niños jugando con tablillas de seda de colores 


(A) NIÑA TOCANDO UNA LETRA Y NIÑO DICIENDO OBJETOS POR SU 
PESO. (B) ORDENANDO TABLETAS DE SEDA SEGÚN SU ORDEN 
CROMÁTICO. Hay ocho colores y ocho matices de cada color, lo que hace un 
total de sesenta y cuatro gradaciones. 


(A) NIÑA TOCANDO UNA LETRA Y NIÑO DICIENDO OBJETOS POR 

SU PESO. (B) ORDENANDO TABLETAS DE SEDA SEGÚN SU ORDEN 

CROMÁTICO. Hay ocho colores y ocho matices de cada color, lo que hace 
un total de sesenta y cuatro gradaciones. 


He diseñado un juego de utensilios de metal muy ligero que se llenan de agua. 
Cada uno de ellos tiene una tapa y un termómetro. El recipiente, al tocarlo desde 
fuera, da la impresión de calor deseada. 


También hago que los niños metan las manos en agua fría, tibia y caliente, un 
ejercicio que les divierte mucho. Me gustaría repetir este ejercicio con los pies, 
pero no he tenido la oportunidad de hacerlo. 


Para la educación del sentido bárico (sentido del peso), utilizo con gran éxito 
pequeñas tablillas de madera, de seis por ocho centímetros, con un grosor de 1/2 
centímetro. Estas tablillas son de tres calidades diferentes de madera: wistaria, 
nogal y pino. Pesan respectivamente 24, 18 y 12 gramos, por lo que se 
diferencian en 6 gramos. Estas tablillas deben ser muy lisas; si es posible, 
barnizadas de manera que se elimine toda aspereza, pero de modo que 
permanezca el color natural de la madera. El niño, observando el color, sabe que 
son de distinto peso, y esto le ofrece un medio de controlar el ejercicio. Toma 
dos de las tablillas en sus manos, dejándolas descansar sobre la palma en la base 
de sus dedos extendidos. A continuación, mueve las manos hacia arriba y hacia 
abajo para medir el peso. Este movimiento debe hacerse, poco a poco, casi 


insensible. Llevamos al niño a distinguir únicamente por la diferencia de peso, 
omitiendo la guía de los diferentes colores y cerrando los ojos. Aprende a 
hacerlo por sí mismo, y toma gran interés en "adivinar". 


El juego atrae la atención de los que están cerca, que se reúnen en círculo 
alrededor del que tiene las tablillas y se turnan para adivinar. A veces, los niños 
hacen uso espontáneo de la venda, turnándose e intercalando el trabajo con 
carcajadas alegres. 


EDUCACIÓN DEL SENTIDO ESTEREOGNÓSTICO 


La educación de este sentido conduce al reconocimiento de los objetos a través 
de la sensación, es decir, mediante la ayuda simultánea de los sentidos táctil y 
muscular. 


Tomando esta unión como base, hemos hecho experimentos que han dado 
resultados educativos maravillosamente exitosos. Creo que para ayuda de los 
profesores estos ejercicios deben ser descritos. 


El primer material didáctico que utilizamos está constituido por los ladrillos y 
los cubos de Froebel. Llamamos la atención del niño sobre la forma de los dos 
sólidos, le hacemos palparlos con cuidado y precisión, con los ojos abiertos, 
repitiendo alguna frase que sirva para fijar su atención sobre las particularidades 
de las formas presentadas. Después se le dice que coloque los cubos a la derecha 
y los ladrillos a la izquierda, siempre palpándolos y sin mirarlos. Por último, se 
repite el ejercicio con los ojos vendados. Casi todos los niños consiguen realizar 
el ejercicio y, después de dos o tres veces, son capaces de eliminar todos los 
errores. Hay veinticuatro ladrillos y cubos en total, de modo que la atención 
puede mantenerse durante algún tiempo a través de este "juego", pero sin duda el 


placer del niño se incrementa en gran medida por el hecho de ser observado por 
un grupo de sus compañeros, todos interesados y ansiosos. 


Un día, una directora me llamó la atención sobre una niña de tres años, una de 
nuestras alumnas más jóvenes, que había repetido perfectamente este ejercicio. 
Sentamos a la niña cómodamente en un sillón, cerca de la mesa. Luego, 
colocamos ante ella los veinticuatro objetos sobre la mesa, los mezclamos, y 
llamando la atención de la niña sobre la diferencia de forma, le dijimos que 
colocara los cubos a la derecha y los ladrillos a la izquierda. Cuando tenía los 
ojos vendados, comenzaba el ejercicio tal como se lo habíamos enseñado, 
tomando un objeto en cada mano, palpando cada uno y colocándolo en su lugar 
correcto. A veces cogía dos cubos, o dos ladrillos, a veces encontraba un ladrillo 
en la mano derecha, un cubo en la izquierda. El niño tenía que reconocer la 
forma y recordar durante todo el ejercicio la colocación correcta de los diferentes 
objetos. Esto me parecía muy difícil para un niño de tres años. 


Pero observándola vi que no sólo realizaba el ejercicio con facilidad, sino que 
los movimientos con los que le habíamos enseñado a sentir la forma eran 
superfluos. En efecto, en el instante en que tomaba los dos objetos en sus manos, 
si resultaba que había tomado un cubo con la mano izquierda y un ladrillo con la 
derecha, los intercambiaba inmediatamente, y entonces comenzaba la laboriosa 
palpación de la forma que le habíamos enseñado y que ella, tal vez, creía 
obligatoria. Pero los objetos habían sido reconocidos por ella a través del primer 
toque ligero, es decir, el reconocimiento era contemporáneo a la toma. 


Continuando con mi estudio del tema, descubrí que esta niña poseía una notable 
ambidexteridad funcional; me encantaría realizar un estudio más amplio de este 
fenómeno teniendo en cuenta la conveniencia de una educación simultánea de 
ambas manos. 


Repetí el ejercicio con otros niños y comprobé que reconocían los objetos antes 
de sentir sus contornos. Esto era particularmente cierto en el caso de los más 


pequeños. Nuestros métodos educativos a este respecto proporcionaban un 
notable ejercicio de gimnasia asociativa, que conducía a una rapidez de juicio 
realmente sorprendente y tenía la ventaja de estar perfectamente adaptada a 
niños muy pequeños. 


Estos ejercicios del sentido estereognóstico pueden multiplicarse de muchas 
maneras: divierten a los niños que encuentran deleite en el reconocimiento de un 
estímulo, como en los ejercicios térmicos; por ejemplo, pueden levantar 
cualquier objeto pequeño, soldaditos de juguete, bolitas y, sobre todo, las 
diversas monedas de uso corriente. Llegan a discriminar entre formas pequeñas 
que varían muy ligeramente, como el maíz, el trigo y el arroz. 


Están muy orgullosos de ver sin ojos, extendiendo las manos y gritando: "¡Aquí 
están mis ojos!". "¡Puedo ver con mis manos!". De hecho, nuestros pequeños 
caminan por los caminos que hemos planeado, nos maravillan con sus progresos 
imprevistos, sorprendiéndonos a diario. A menudo, mientras ellos están locos de 
alegría por alguna nueva conquista, nosotros los observamos, en el más profundo 
asombro y meditación. 


EDUCACIÓN DE LOS SENTIDOS DEL GUSTO Y DEL OLFATO 


Esta fase de la educación de los sentidos es muy difícil, y todavía no he obtenido 
resultados satisfactorios. Sólo puedo decir que los ejercicios ordinariamente 
utilizados en las pruebas de psicometría no me parecen prácticos para su uso con 
niños pequeños. 


El sentido del olfato no está muy desarrollado en los niños, por lo que resulta 
difícil atraer su atención mediante este sentido. Hemos hecho uso de una prueba 
que no se ha repetido lo suficiente como para constituir la base de un método. 


Hacemos que el niño huela violetas frescas y flores de jazmín. Luego le 
vendamos los ojos y le decimos: "Ahora vamos a regalarte flores”. Entonces un 
amiguito le pone un ramo de violetas bajo la nariz para que adivine el nombre de 
la flor. Para intensificar más o menos, presentamos menos flores, o incluso una 
sola. 
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(A) MESA DE DIBUJO Y RECUADRO. (B) TABLAS DE MADERA. Se 
cubren parcialmente con papel de lija para obtener superficies rugosas y lisas. 
(C) PLANTILLAS SÓLIDAS. Con ellas, el niño, trabajando solo, aprende a 
diferenciar los objetos según su grosor, altura y tamaño. 


(A) MESA DE DIBUJO Y RECUADRO. (B) TABLAS DE MADERA. Se 
cubren parcialmente con papel de lija para obtener superficies rugosas y 
lisas. (C) PLANTILLAS SÓLIDAS. Con ellas, el niño, trabajando solo, 
aprende a diferenciar los objetos según su grosor, altura y tamaño. 
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(A) ESCALERA ANCHA. (B) ESCALERA LARGA. (C) TORRE. Bloques con 
los que se enseña a los niños el grosor, la longitud, el tamaño. 


(A) ESCALERA ANCHA. (B) ESCALERA LARGA. (C) TORRE. 


Bloques con los que se enseña a los niños el grosor, la longitud, el tamaño. 


Pero esta parte de la educación, como la del sentido del gusto, el niño puede 
obtenerla durante la hora del almuerzo, cuando puede aprender a reconocer 
diversos olores. 


En cuanto al gusto, el método de tocar la lengua con diversas soluciones, 
amargas o ácidas, dulces, saladas, es perfectamente aplicable. Los niños de 
cuatro años se prestan fácilmente a este tipo de juegos, que sirven para 
enseñarles a enjuagarse perfectamente la boca. Los niños disfrutan reconociendo 
los distintos sabores y aprenden, después de cada prueba, a llenar un vaso con 
agua tibia y enjuagarse cuidadosamente los meses. De este modo, el ejercicio 
para el sentido del gusto es también un ejercicio de higiene. 


EDUCACIÓN DEL SENTIDO DE LA VISTA 


I. Percepción visual diferencial de las dimensiones 


Primero. Inserciones macizas: Este material consiste en tres bloques macizos de 
madera de 55 centímetros de largo, 6 centímetros de alto y 8 centímetros de 
ancho cada uno. Cada bloque contiene diez piezas de madera, colocadas en los 
agujeros correspondientes. Estas piezas tienen forma cilíndrica y se manipulan 
mediante un pequeño botón de madera o latón que se fija en el centro de la 
parte superior. Los estuches de cilindros se parecen mucho, en apariencia, a los 
estuches de pesas utilizados por los químicos. En el primer juego de la serie, los 
cilindros tienen todos la misma altura (55 milímetros), pero difieren en diámetro. 
El cilindro más pequeño tiene un diámetro de 1 centímetro, y los demás 
aumentan de diámetro a razón de 1/2 centímetro. En la segunda serie, todos los 
cilindros tienen el mismo diámetro, que corresponde a la mitad del diámetro del 
cilindro más grande de la serie anterior (27 milímetros). Los cilindros de esta 


serie difieren en altura: el primero es sólo un pequeño disco de un centímetro de 
altura, los demás aumentan 5 milímetros cada uno y el décimo mide 55 
milímetros. En el tercer juego, los cilindros difieren tanto en altura como en 
diámetro, siendo el primero de 1 centímetro de altura y 1 centímetro de 
diámetro, y cada uno de los siguientes aumenta 1/2 centímetro en altura y 
diámetro. Con estos insertos, el niño, trabajando por sí mismo, aprende a 
diferenciar los objetos según su grosor, según su altura y según su tamaño. 


En el aula, tres niños reunidos en torno a una mesa pueden jugar con estos tres 
juegos, intercambiándolos para variar. El niño saca los cilindros de los moldes, 
los mezcla sobre la mesa y luego vuelve a colocar cada uno en su abertura 
correspondiente. Estos objetos son de pino duro, pulido y barnizado. 


Segundo. Piezas grandes de dimensiones graduadas:-Hay tres juegos de bloques 
que entran dentro de este epígrafe, y es deseable tener dos de cada uno de estos 
juegos en cada escuela. 


(a) Grosor: este conjunto está formado por objetos que van de gruesos a finos. 
Hay diez prismas cuadriláteros, el mayor de los cuales tiene una base de 10 
centímetros, los demás disminuyen en 1 centímetro. Las piezas tienen la misma 
longitud, 20 centímetros. Estos prismas están teñidos de marrón oscuro. El niño 
los mezcla, esparciéndolos sobre la alfombrita, y luego los pone en orden, 
colocando unos contra otros según las graduaciones de grosor, observando que la 
longitud se corresponda exactamente. Estos bloques, tomados del primero al 
último, forman una especie de escalera, cuyos peldaños se ensanchan hacia 
arriba. El niño puede empezar con la pieza más fina o con la más gruesa, según 
le convenga. El control del ejercicio cise no es seguro, como lo era en los 
insertos cilíndricos macizos. Allí, los cilindros grandes no podían entrar en la 
abertura pequeña, los más altos sobresalían de la parte superior del bloque, etc. 
En este juego de la Gran Escalera, el ojo del niño puede reconocer fácilmente un 
error, ya que si se equivoca, la escalera es irregular, es decir, habrá un peldaño 
alto, detrás del cual, el peldaño que debería haber subido, disminuye. 


(b) Longitud: Objetos largos y cortos:-Este juego consta de diez varillas. Tienen 
cuatro caras, cada una de 3 centímetros. La primera varilla mide un metro y la 
última un decímetro. Las varillas intermedias disminuyen, de la primera a la 
última, 1 decímetro cada una. Cada espacio de 1 decímetro está pintado 
alternativamente de rojo o azul. Las varillas, cuando se colocan cerca unas de 
otras, deben estar dispuestas de tal manera que los colores se correspondan, 
formando tantas franjas transversales -el conjunto, una vez dispuesto, tiene la 
apariencia de un triángulo rectangular formado por tubos de órgano, que 
disminuyen en el lado de la hipotenusa. 


El niño ordena las varillas que primero se han dispersado y mezclado. Las une 
según la graduación de la longitud y observa la correspondencia de los colores. 
Este ejercicio ofrece también un control muy evidente del error, ya que la 
regularidad de la longitud decreciente de la escalera a lo largo de la hipotenusa 
se verá alterada si las varillas no están bien colocadas. 


Este importantísimo conjunto de bloques tendrá su principal aplicación en la 
aritmética, como veremos. Con él se puede contar de uno a diez y construir las 
tablas de sumar y otras, y puede constituir los primeros pasos en el estudio del 
sistema decimal y métrico. 


(c) Tamaño: Objetos, más grandes y más pequeños:-Este conjunto está formado 
por diez cubos de madera pintados con esmalte de color rosa . El cubo más 
grande tiene una base de 10 centímetros, el más pequeño, de 1 centímetro, los 
intermedios disminuyen 1 centímetro cada uno. Una pequeña alfombra de tela 
verde acompaña a estos bloques. Puede ser de hule o de cartón. El juego consiste 
en colocar los cubos uno encima de otro, en el orden de sus dimensiones, 
construyendo una pequeña torre de la que el cubo más grande forma la base y el 
más pequeño el vértice. La alfombra se coloca en el suelo y los cubos se 
esparcen sobre ella. A medida que se construye la torre sobre la alfombra, el niño 
realiza el ejercicio de arrodillarse, levantarse, etc. El control viene dado por la 
irregularidad de la torre a medida que disminuye hacia el vértice. Un cubo mal 
colocado se revela, porque rompe la línea. El error más común que cometen los 


niños al jugar con estos bloques al principio, es el de colocar el segundo cubo 
como base y colocar el primer cubo encima, confundiendo así los dos bloques 
más grandes. He observado que los niños deficientes cometían el mismo error en 
los repetidos ensayos que hice con las pruebas de De Sanctis. A la pregunta: 
"¿Cuál es el más grande?", el niño tomaba, no el más grande, sino el más 
cercano en tamaño. 


Cualquiera de estos tres juegos de bloques puede ser utilizado por los niños en 
un juego ligeramente diferente. Las piezas pueden mezclarse sobre una alfombra 
o mesa, y luego colocarse en orden sobre otra mesa a cierta distancia. Al llevar 
cada pieza, el niño debe caminar sin dejar que su atención se desvíe, ya que debe 
recordar las dimensiones de la pieza que debe buscar entre los bloques 
mezclados. 
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ALGUNOS DE LOS MUCHOS INSERTOS GEOMÉTRICOS DE MADERA 
UTILIZADOS PARA ENSEÑAR LA FORMA 


ALGUNOS DE LOS MUCHOS INSERTOS GEOMÉTRICOS DE 
MADERA UTILIZADOS PARA ENSEÑAR LA FORMA 


Los juegos realizados de este modo son excelentes para niños de cuatro o cinco 
años; mientras que el sencillo trabajo de colocar las piezas en orden sobre la 
misma alfombra donde se han mezclado está más adaptado a los pequeños de 
entre tres y cuatro años. La construcción de la torre con los cubos rosas es muy 
atractiva para los pequeños de menos de tres años, que la derriban y la 
construyen una y otra vez. 
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(A) INSERTOS GEOMÉTRICOS DE MADERA Y MARCO. El marco 
proporciona el control necesario para la exactitud del trabajo. (B) ARMARIO. 
(Para guardar los marcos geométricos.) 


(A) INSERTOS GEOMÉTRICOS DE MADERA Y MARCO. El marco 
proporciona el control necesario para la exactitud del trabajo. (B) 
ARMARIO. (Para guardar los marcos geométricos). 


II. Percepción visual diferencial de la forma y percepción visual- 
táctil-muscular 


Material didáctico. Inserciones geométricas planas de madera: La idea de estos 
insertos se remonta a Itard y también fue aplicada por Séguin. 


En la escuela para deficientes yo había hecho y aplicado estas plantillas de la 
misma forma utilizada por mis ilustres predecesores. En ellas había dos grandes 
tablas de madera colocadas una sobre otra y sujetas entre sí. El tablero inferior se 
dejaba macizo, mientras que el superior estaba perforado por diversas figuras 
geométricas. El juego consistía en colocar en estas aberturas las 
correspondientes figuras de madera que, para poder manejarlas con facilidad, 
estaban provistas de un pequeño pomo de latón. 


En mi escuela para deficientes, había multiplicado los juegos que requerían estas 
plantillas y había distinguido entre las que se utilizaban para enseñar el color y 
las que se utilizaban para enseñar la forma. Las plantillas para enseñar el color 


eran todas círculos, las que servían para enseñar la forma estaban todas pintadas 
de azul. Hice fabricar un gran número de estas plantillas en diferentes colores y 
con una infinita variedad de formas. Este material era muy caro y muy 
engorroso. 


En muchos experimentos posteriores con niños normales, después de muchos 
ensayos, he excluido por completo las plantillas geométricas planas como ayuda 
para la enseñanza del color, ya que este material no ofrece ningún control de los 
errores, siendo la tarea del niño la de cubrir las formas que tiene delante. 


He conservado las inserciones geométricas, pero les he dado un aspecto nuevo y 
original. La forma en que ahora están realizados me fue sugerida por una visita a 
la espléndida escuela de formación manual del Reformatorio de San Miguel en 
Roma. Allí vi modelos de madera de figuras geométricas, que podían colocarse 
en los marcos correspondientes o encima de las formas correspondientes. El 
alcance de estos materiales debía conducir a la exactitud en la fabricación de las 
piezas geométricas en lo que respecta al control de la dimensión y la forma; el 
marco proporcionaba el control necesario para la exactitud del trabajo. 


Esto me llevó a pensar en hacer modificaciones en mis insertos geométricos, 
aprovechando tanto el marco como el inserto, por lo que hice una bandeja 
rectangular, que medía 30x20 centímetros. Esta bandeja estaba pintada de azul 
oscuro y rodeada de un marco oscuro. Estaba provista de una tapa dispuesta de 
tal manera que contenía seis de los marcos cuadrados con sus inserciones. La 
ventaja de esta bandeja es que se pueden cambiar las formas, lo que nos permite 
presentar cualquier combinación que elijamos. Dispongo de varios cuadrados de 
madera en blanco que permiten presentar hasta dos o tres formas geométricas a 
la vez, rellenando los demás espacios con los espacios en blanco. A este material 
he añadido un conjunto de tarjetas blancas de 10 centímetros cuadrados. Estas 
tarjetas forman una serie que presenta las formas geométricas en otros aspectos. 
En la primera, la forma está recortada en papel azul y montada sobre la tarjeta. 
En la segunda caja de tarjetas, el contorno de las mismas figuras está montado en 
el mismo papel azul, formando un contorno de un centímetro de ancho. En la 


tercera Caja de tarjetas, el contorno de la forma geométrica está perfilado por una 
línea en blanco. Tenemos pues la bandeja, la colección de pequeños marcos con 
sus correspondientes insertos, y el conjunto de las tarjetas en tres series. 
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Algunas de las formas de tarjeta utilizadas en los ejercicios con las tres series de 
tarjetas. 
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También he diseñado una caja que contiene seis bandejas. La parte delantera de 
esta caja puede bajarse cuando se levanta la parte superior y las bandejas pueden 
sacarse como se abren los cajones de un escritorio. Cada cajón contiene seis de 
los pequeños marcos con sus respectivos insertos. En el primer cajón guardo los 
cuatro cuadrados lisos de madera y dos marcos, uno que contiene un romboide y 
el otro un trapecio. En el segundo, tengo una serie formada por un cuadrado y 
cinco rectángulos de la misma longitud, pero de anchura variable. El tercer cajón 
contiene seis círculos que disminuyen de diámetro. En el cuarto hay seis 
triángulos; en el quinto, cinco polígonos, desde un pentágono hasta un decágono. 
El sexto cajón contiene seis figuras curvas (una elipse, un óvalo, etc., y una 
figura en forma de flor formada por cuatro arcos cruzados). 


Ejercicio con los insertos. Este ejercicio consiste en presentar al niño el gran 
marco o bandeja en el que podemos disponer las figuras como queramos 
presentarlas. Procedemos a sacar los insertos, los mezclamos sobre la mesa y 
luego invitamos al niño a que los vuelva a colocar en su sitio. A este juego 
pueden jugar incluso los niños más pequeños y mantiene la atención durante 


mucho tiempo, aunque no tanto como el ejercicio con los cilindros. De hecho, 
nunca he visto a un niño repetir este ejercicio más de cinco o seis veces. De 
hecho, el niño gasta mucha energía en este ejercicio. Debe reconocer la forma y 
mirarla atentamente. 


Al principio, muchos de los niños sólo consiguen colocar los insertos después de 
muchos intentos, intentando, por ejemplo, colocar un triángulo en un trapecio, 
luego en un rectángulo, etc. O cuando han cogido un rectángulo y reconocen 
dónde debe ir, lo colocan con el lado largo del inserto cruzando el lado corto de 
la abertura, y sólo después de muchos intentos consiguen colocarlo. Después de 
tres o cuatro lecciones sucesivas, el niño reconoce las figuras geométricas de ric 
con extrema facilidad y coloca los insertos con una seguridad que tiene un tinte 
de despreocupación, o de ligero desprecio por un ejercicio demasiado fácil. Este 
es el momento en el que el niño puede iniciarse en la observación metódica de 
las formas. Cambiamos las formas del cuadro y pasamos de cuadros contrastados 
a Cuadros análogos. El ejercicio es fácil para el niño, que se habitúa a colocar las 
piezas en sus marcos sin errores ni falsos intentos. 


El primer período de estos ejercicios se sitúa en el momento en que el niño se ve 
obligado a realizar ensayos repetidos con figuras muy contrastadas en su forma. 
El reconocimiento se favorece en gran medida asociando al sentido visual la 
percepción músculo-táctil de las formas. Hago que el niño toque[12] el contorno 
de la pieza con el dedo índice de la mano derecha, y luego le hago repetir esto 
con el contorno del marco en el que deben encajar las piezas. Conseguimos que 
esto se convierta en un hábito para el niño. Esto se consigue muy fácilmente, ya 
que a todos los niños les encanta tocar las cosas. Ya he aprendido, a través de mi 
trabajo con niños deficientes, que entre las diversas formas de memoria 
sensorial, la del sentido muscular es la más precoz. En efecto, muchos niños que 
no han llegado al punto de reconocer una figura mirándola, podrían reconocerla 
tocándola, es decir, computando los movimientos necesarios para seguir su 
contorno. Lo mismo ocurre con la mayor parte de los niños normales; 
confundidos en cuanto a dónde colocar una figura, le dan vueltas tratando en 
vano de encajarla, pero en cuanto han tocado los dos contornos de la pieza y su 
marco, consiguen colocarla perfectamente. Indudablemente, la asociación del 
sentido músculo-táctil con el de la vista, ayuda de una manera muy notable a la 


percepción de las formas y las fija en la memoria. 


En estos ejercicios, el control es absoluto, como lo era en los insertos sólidos. La 
figura sólo puede entrar en el marco correspondiente. Esto hace posible que el 
niño trabaje por sí mismo y logre una auténtica autoeducación sensorial, en la 
percepción visual de la forma. 


Ejercicio con las tres series de tarjetas. Primera serie. Le damos al niño las 
formas de madera y las tarjetas sobre las que está montada la figura blanca. 
Luego mezclamos las tarjetas sobre la mesa; el niño debe ordenarlas en línea 
sobre su mesa (cosa que le encanta hacer), y luego colocar las piezas de madera 
correspondientes sobre las tarjetas. Aquí el control está en los ojos. El niño debe 
reconocer esta figura, y colocar la pieza de madera sobre ella tan perfectamente 
que cubra y oculte la figura de papel. El ojo del niño corresponde aquí al marco, 
lo que le llevó materialmente al principio a juntar las dos piezas. Además de 
cubrir la figura, el niño debe acostumbrarse a tocar el contorno de las figuras 
montadas como parte del ejercicio (el niño siempre sigue voluntariamente esos 
movimientos); y después de haber colocado la inserción de madera, vuelve a 
tocar el contorno, ajustando con el dedo la pieza superpuesta hasta que cubra 
exactamente la forma que hay debajo. 


Segunda serie. Entregamos al niño una serie de tarjetas junto con las 
correspondientes plantillas de madera. En esta segunda serie, las figuras se 
repiten mediante un contorno de papel azul. A través de estos ejercicios, el niño 
va pasando gradualmente de lo concreto a lo abstracto. Al principio, sólo 
manejaba objetos sólidos. Luego pasó a la figura plana, es decir, al plano que 
en sí mismo no existe. Ahora pasa a la línea, pero esta línea no representa para 
él el contorno abstracto de una figura plana. Es para él el camino que tantas 
veces ha seguido con su dedo índice; esta línea es la huella de un movimiento. 
Al seguir de nuevo el contorno de la figura con el dedo, el niño tiene la 
impresión de dejar realmente una huella, ya que la figura está cubierta por su 
dedo y aparece a medida que la mueve. Ahora es el ojo el que guía el 
movimiento, pero hay que recordar que este movimiento ya estaba preparado 


cuando el niño tocó los contornos de las piezas de madera maciza. 


Tercera serie. Presentamos ahora al niño las tarjetas en las que las figuras están 
dibujadas en negro, dándole, como antes, las piezas de madera 
correspondientes. Aquí ha pasado realmente a la línea, es decir, a una 
abstracción, pero aquí también existe la idea del resultado de un movimiento. 


No puede ser, es cierto, la huella dejada por el dedo, sino, por ejemplo, la de un 
lápiz que es guiado por la mano en los mismos movimientos realizados 
anteriormente. Estas figuras geométricas de contorno simple han surgido de una 
serie gradual de representaciones concretas a la vista y al tacto. Estas 
representaciones vuelven a la mente del niño cuando realiza el ejercicio de 
superponer las figuras de madera correspondientes. 
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ilustran los diferentes procesos de vestirse y desvestirse. 


(A) LACING. (B) ABOTONADO DE CALZADO. (C) ABOTONADO DE 
OTRAS PRENDAS. (D) ABROCHADO DE CORCHETES. Fotogramas 
que ilustran los diferentes procesos de vestirse y desvestirse. 


III. Percepción visual diferencial de los colores:-Educación del 
sentido cromático 


En muchas de nuestras lecciones sobre los colores, hacemos uso de trozos de 
telas de colores brillantes, y de bolas cubiertas de lana de diferentes colores. El 
material didáctico para la educación del sentido cromático es el siguiente, que he 
establecido después de una larga serie de pruebas realizadas con niños normales, 
(en el instituto para deficientes, utilicé como he dicho anteriormente , los 
insertos geométricos). El material actual consiste en pequeñas tabletas planas, 
que se enrollan con lana o seda de colores. Estas tablillas tienen un pequeño 
borde de madera en cada extremo que impide que la tarjeta cubierta de seda 
toque la mesa. También se enseña al niño a agarrar la pieza por estos extremos 
de madera, para que no ensucie los delicados colores. De este modo, podemos 
utilizar este material durante mucho tiempo sin tener que renovarlo. 
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PASTILLAS ENROLLADAS CON SEDA DE COLORES 


Se utilizan para educar el sentido cromático. Las tablillas se muestran en las 
cajas en las que se guardan. 


He elegido ocho tonos, y cada uno de ellos tiene ocho gradaciones de diferente 
intensidad de color. Hay, por tanto, sesenta y cuatro tablas de colores en total. 
Los ocho tonos elegidos son el negro (del gris al blanco), el rojo, el naranja, el 
amarillo, el verde, el azul, el violeta y el marrón. Tenemos cajas duplicadas de 
estos sesenta y cuatro colores, lo que nos da dos de cada ejercicio. El conjunto, 
por tanto, consta de ciento veintiocho pastillas. Están contenidas en dos cajas, 
cada una dividida en ocho compartimentos iguales, de modo que una caja puede 
contener sesenta y cuatro pastillas. 


Ejercicios con las Tablas de Colores. Para el primero de estos ejercicios, 
seleccionamos tres colores fuertes: por ejemplo, rojo, azul y amarillo, por 
parejas. Colocamos estas seis tablillas sobre la mesa delante del niño. 
Mostrándole uno de los colores, le pedimos que encuentre su duplicado entre las 
tabletas mezcladas sobre la mesa. De este modo, hacemos que ordene las 
pastillas de colores en una columna, de dos en dos, emparejándolas según el 
color. 


El número de pastillas en este juego puede aumentarse hasta que se den los ocho 
colores, o dieciséis pastillas, a la vez. Cuando se hayan presentado los tonos más 
fuertes, se puede proceder a la presentación de tonos más claros, de la misma 
manera. Por último, se presentan dos o tres pastillas del mismo color, pero de 
distinto tono, enseñando al niño a ordenarlas por orden de gradación en . De este 
modo, se presentan finalmente las ocho gradaciones. 


A continuación, colocamos ante el niño las ocho gradaciones de dos colores 
diferentes (rojo y azul); se le muestra cómo separar los grupos y luego ordenar 
cada grupo en gradación. A medida que avanzamos, proponemos grupos de 
colores más parecidos; por ejemplo, azul y violeta, amarillo y naranja, etc. 


En una de las "Casas de los Niños", he visto jugar el siguiente juego con el 
mayor éxito e interés, y con sorprendente rapidez. La directora coloca sobre una 
mesa, alrededor de la cual están sentados los niños, tantos grupos de colores 
como niños haya, por ejemplo, tres. A continuación, llama la atención de cada 
niño sobre el color que debe elegir o que ella le asigna. A continuación, mezcla 
los tres grupos de colores sobre la mesa. Cada niño toma rápidamente del 
montón de pastillas mezcladas todas las gradaciones de su color, y procede a 
ordenar las pastillas, que, colocadas así en fila, dan la apariencia de una tira de 
cinta sombreada. 


En otra "Casa", he visto a los niños coger la caja entera, vaciar las sesenta y 
cuatro pastillas de colores sobre la mesa y, después de mezclarlas 
cuidadosamente, reunirlas rápidamente en grupos y ordenarlas en gradación, 
construyendo una especie de pequeña alfombra de tintes delicadamente 
coloreados y entremezclados. Los niños adquieren muy pronto una habilidad 
ante la que nos quedamos asombrados. Los niños de tres años son capaces de 
poner todos los tintes en gradación. 


Experimentos sobre la memoria de los colores. Se pueden hacer experimentos 
con la memoria de los colores mostrando al niño un color, dejándole que lo mire 


todo el tiempo que quiera y pidiéndole después que vaya a una mesa distante en 
la que estén dispuestos todos los colores y que seleccione de entre ellos el color 
que se asemeje al que ha mirado. Los niños tienen un éxito notable en este 
juego, cometiendo sólo pequeños errores. Los niños de cinco años disfrutan 
enormemente comparando las dos bobinas y juzgando si han elegido 
correctamente. 


Al principio de mi trabajo, utilicé un instrumento inventado por Pizzoli. 
Consistía en un pequeño disco marrón con una abertura en forma de media luna 
en la parte superior. Detrás de esta abertura se hacían pasar varios colores 
mediante un disco giratorio compuesto por tiras de varios colores. El maestro 
llamaba la atención del niño sobre un color determinado, luego hacía girar el 
disco y le pedía que indicara el mismo disco cuando volvía a aparecer en la 
abertura. Este ejercicio dejaba al niño inactivo, impidiéndole controlar el 
material. No es, pues, un instrumento que pueda favorecer la educación de los 
sentidos. 


EJERCICIO DE DISCRIMINACIÓN DE SONIDOS 


Sería deseable disponer a este respecto del material didáctico utilizado para la 
"educación auricular" en las principales instituciones para sordomudos de 
Alemania y América. Estos ejercicios son una introducción a la adquisición del 
lenguaje, y sirven de manera muy especial para centrar la atención 
discriminativa de los niños en las "modulaciones del sonido de la voz humana." 


Con los niños muy pequeños, la educación lingúística debe ocupar un lugar muy 
importante. Otro objetivo de tales ejercicios es educar el oído del niño a los 
ruidos, de modo que se acostumbre a distinguir cada ruido leve y a compararlo 
con los sonidos, llegando a resentir los ruidos ásperos o desordenados. Tal 
educación de los sentidos tiene valor en cuanto ejercita el gusto estético, y puede 
aplicarse de la manera más notable a la disciplina práctica. Todos sabemos cómo 


los niños más pequeños perturban el orden de la habitación con gritos y con el 
ruido de objetos volcados. 


La educación científica rigurosa del sentido del oído no es aplicable en la 
práctica al método didáctico. Esto es así porque el niño no puede ejercitarse con 
su propia actividad como lo hace con los demás sentidos. Sólo un niño a la vez 
puede trabajar con cualquier instrumento que produzca la gradación de sonidos. 
En otras palabras, es necesario el silencio absoluto para la discriminación de los 
sonidos. 


Signorina Maccheroni, Directora, primero de la "Casa de los Niños" en Milán y 
más tarde en el Convento Franciscano de Roma, ha inventado y ha hecho 
fabricar una serie de trece campanas colgadas en un marco de madera. Estas 
campanas son, en apariencia, idénticas, pero las vibraciones producidas por un 
golpe de martillo producen las trece notas siguientes: 


El juego consta de una doble serie de trece campanas y hay cuatro martillos. Tras 
golpear una de las campanas de la primera serie, el niño debe encontrar el sonido 
correspondiente en la segunda. Este ejercicio presenta graves dificultades, ya que 
el niño no sabe golpear cada vez con la misma fuerza y, por lo tanto, produce 
sonidos que varían en intensidad. Incluso cuando el profesor golpea las 
campanas, los niños tienen dificultades para distinguir los sonidos. Así pues, no 
creemos que este instrumento, en su forma actual, sea del todo práctico. 


Para la discriminación de sonidos, utilizamos la serie de pequeños silbatos de 
Pizzoli. Para la gradación de los ruidos, utilizamos pequeñas cajas llenas de 
diferentes sustancias, más o menos finas (arena o guijarros). Los ruidos se 
producen agitando las cajas. 


En las lecciones para el sentido del oído procedo de la siguiente manera: Hago 
que los profesores establezcan silencio de la manera habitual y luego continúo el 
trabajo, haciendo el silencio más profundo. Digo: "¡St! St!" en una serie de 
modulaciones, ahora agudas y cortas, ahora prolongadas y ligeras como un 
susurro. Los niños, poco a poco, se quedan fascinados. De vez en cuando digo: 
"Más silencio todavía, más silencio". 


¡Comienzo entonces la sibilante St! St! de nuevo, haciéndola siempre más ligera 
y repitiendo "Más silencioso todavía", en voz apenas audible. Luego digo 
todavía en un susurro bajo: "Ahora oigo el reloj, ahora oigo el zumbido de las 
alas de una mosca, ahora oigo el susurro de los árboles del jardín". 


Los niños, extasiados de alegría, se sientan en un silencio tan absoluto y 
completo que la habitación parece desierta; entonces susurro: "Cerremos los 
ojos". Este ejercicio repetido, habitúa de tal modo a los niños a la inmovilidad y 
al silencio absoluto que, cuando uno de ellos interrumpe, basta una sílaba, un 
gesto para llamarlo inmediatamente de nuevo al orden perfecto. 


En el silencio, pasamos a la producción de sonidos y ruidos, haciendo que éstos 
sean al principio fuertemente contrastados y, después, más parecidos. A veces 
presentamos las comparaciones entre ruidos y sonidos. Creo que los mejores 
resultados pueden obtenerse con los medios primitivos empleados por Itard en 
1805. Utilizó el tambor y la campana. Su plan consistía en una serie graduada de 
tambores para los ruidos -o, mejor, para los sonidos armónicos pesados, ya que 
éstos pertenecen a un instrumento musical- y una serie de campanas. El 
diapasón, los silbatos, las cajas, no son atractivos para el niño y no educan el 
sentido del oído como lo hacen estos otros instru mentos. Hay una sugerencia 
interesante en el hecho de que las dos grandes instituciones humanas, la del odio 
(guerra) y la del amor (religión), hayan adoptado estos dos instrumentos 
opuestos, el tambor y la campana. 


Creo que después de establecer el silencio sería educativo tocar campanas bien 


entonadas, ahora tranquilas y dulces, ahora claras y sonoras, enviando sus 
vibraciones a través de todo el cuerpo del niño. Y cuando, además de la 
educación del oído, hayamos producido una educación vibratoria de todo el 
cuerpo, a través de estos sonidos sabiamente seleccionados de las campanas, 
dando una paz que impregne las fibras mismas de su ser, entonces creo que estos 
jóvenes cuerpos serían sensibles a los ruidos groseros, y los niños llegarían a 
detestar, y a dejar de hacer, ruidos desordenados y feos. 


De este modo, una persona cuyo oído ha sido entrenado por una educación 
musical sufre de notas estridentes o discordantes. No necesito dar ninguna 
ilustración para dejar clara la importancia de tal educación para las masas en la 
infancia. La nueva generación sería más tranquila, alejándose de la confusión y 
de los sonidos discordantes, que golpean el oído hoy en día en uno de los viles 
conventillos donde viven los pobres, hacinados, abandonados por nosotros a 
abandonarse a los instintos humanos más bajos y brutales. 


Educación musical 


Esto debe guiarse cuidadosamente por el método. En general, vemos a los niños 
pequeños pasar ante la interpretación de algunos grandes músicos como pasaría 
un animal. No perciben la delicada complejidad de los sonidos. Los niños de la 
Calle se reúnen alrededor del organillero, gritando como para aclamar con alegría 
los ruidos que vendrán en lugar de sonidos. 


Para la educación musical debemos crear instrumentos además de música. El 
objetivo de un instrumento de este tipo en además de la discriminación de 
sonidos, es despertar el sentido del ritmo y, por así decirlo, dar el impulso hacia 
la calma y coordinar los movimientos de aquellos músculos que ya vibran en la 
paz y la tranquilidad de la inmovilidad. 


Creo que los instrumentos de cuerda (quizá algún arpa muy simplificada) serían 
los más convenientes. Los instrumentos de cuerda, junto con el tambor y las 
campanas, forman el trío de los instrumentos clásicos de la humanidad. El arpa 
es el instrumento de "la vida íntima del individuo". La leyenda la coloca en 
manos de Orfeo, el folclore la pone en manos de las hadas y el romanticismo se 
la da a la princesa que conquista el corazón de un príncipe malvado. 


El profesor que da la espalda a sus alumnos para que toquen, (con demasiada 
frecuencia mal), nunca será el educador de su sentido musical. 


El niño necesita ser encantado en todos los sentidos, tanto por la mirada como 
por la pose. La maestra que, inclinándose hacia ellos, reuniéndolos a su 
alrededor y dejándolos libres para quedarse o irse, toca las cuerdas, con un ritmo 
sencillo, se pone en comunicación con ellos, en relación con sus almas mismas. 
Tanto mejor si este toque puede ir acompañado de su voz, y los niños pueden 
seguirla libremente, sin que nadie esté obligado a cantar. De este modo, puede 
seleccionar como "adaptadas a la educación" las canciones que son seguidas por 
todos los niños. Así puede regular la complejidad del ritmo según las distintas 
edades, pues ahora verá que sólo los niños mayores siguen el ritmo, y ahora, 
también los pequeños. En cualquier caso, creo que los instrumentos sencillos y 
primitivos son los que mejor se adaptan al despertar de la música en el alma del 
niño pequeño. 


He intentado que la directora de la "Casa de los Niños" de Milán, que es una 
música dotada, haga un número ber de pruebas y experimentos, con vistas a 
averiguar más sobre la capacidad muscular de los niños pequeños. Ha hecho 
muchas pruebas con el pianoforte, observando cómo los niños no son sensibles 
al tono musical, sino sólo al ritmo. Sobre la base del ritmo, organizó pequeños 
bailes sencillos, con la intención de estudiar la influencia del propio ritmo en la 
coordinación de los movimientos musculares. Se sorprendió mucho al descubrir 
el efecto educativo y disciplinario de esa música. Sus hijos, que habían sido 
conducidos con gran sabiduría y arte a través de la libertad a una ordenación 
espontánea de sus actos y movimientos, habían vivido sin embargo en las calles 


y en los patios, y tenían un hábito casi universal de saltar. 


Siendo una fiel seguidora del método de la libertad, y no considerando que saltar 
fuera un acto incorrecto, nunca los había corregido. 


Ahora se daba cuenta de que, a medida que multiplicaba y repetía los ejercicios 
rítmicos, los niños iban dejando poco a poco sus feos saltos, hasta que 
finalmente eran cosa del pasado. Un día, la directora le pidió explicaciones por 
este cambio de conducta. Varios pequeños la miraron sin decir nada. Los niños 
mayores dieron diversas respuestas, cuyo significado era el mismo. 


"No es agradable saltar”. 


"Saltar es feo". 


"Es de mala educación saltar". 


Fue sin duda un hermoso triunfo para nuestro método. 


Esta experiencia demuestra que es posible educar el sentido muscular del niño, y 
muestra cuán exquisito puede ser el refinamiento de este sentido a medida que se 
desarrolla en relación con la memoria muscular, y codo a codo con las otras 
formas de memoria sensorial. 


Pruebas de agudeza auditiva 


Los únicos experimentos totalmente exitosos que hemos hecho hasta ahora en 
las "Casas de los Niños" son los del reloj y de la voz baja o susurrada. La prueba 
es puramente empírica, y no se presta a la medición de la sensación, pero es, sin 
embargo, muy útil, ya que nos ayuda a un conocimiento aproximado de la 
agudeza auditiva del niño. 


El ejercicio consiste en llamar la atención, cuando se ha establecido un silencio 
perfecto, sobre el tic-tac del reloj, y sobre todos los pequeños ruidos no 
comúnmente audibles al oído. Finalmente llamamos a los pequeños, uno a uno 
desde una habitación contigua, pronunciando cada nombre en voz baja. En la 
preparación de este ejercicio es necesario enseñar a los niños el verdadero 
significado del silencio. 


Para ello tengo varios juegos de silencio, que ayudan de forma sorprendente a 
reforzar la notable disciplina de nuestros hijos. 


Llamo la atención de los niños diciéndoles que vean lo silencioso que puedo ser. 
Adopto diferentes posturas; de pie, sentado, y mantengo cada postura en 
silencio, sin movimiento. Un dedo moviéndose puede producir un ruido, aunque 
sea imperceptible. Podemos respirar para que se nos oiga. Pero yo mantengo un 
silencio absoluto, que no es cosa fácil. Llamo a un niño y le pido que haga lo 
mismo que yo. Ajusta los pies en una posición mejor, ¡y esto hace ruido! Mueve 
un brazo, estirándolo sobre el brazo de su silla; es un ruido. Su respiración no es 
del todo silenciosa, no es tranquila, absolutamente inaudible como la mía. 


Durante estas maniobras del niño, y mientras mis breves comentarios van 
seguidos de intervalos de inmovilidad y silencio, los demás niños observan y 
escuchan. Muchos de ellos se interesan por el hecho, en el que nunca habían 


reparado antes, de que hacemos tantos ruidos de los que no somos conscientes, y 
de que hay grados de silencio. Hay un silencio absoluto en el que nada, 
absolutamente nada se mueve. Me observan asombrados cuando permanezco de 
pie en medio de la habitación, tan silencioso que es realmente como si "no 
estuviera". Entonces se esfuerzan por imitarme, y por hacerlo aún mejor. Llamo 
la atención aquí y allá sobre un pie que se mueve, casi sin querer. La atención del 
niño se dirige a Cada parte de su cuerpo en un ansioso afán por alcanzar la 
inmovilidad. 


Cuando los niños se esfuerzan de este modo, se establece un silencio muy 
distinto del que descuidadamente llamamos con ese nombre. 


Parece como si la vida se desvaneciera poco a poco, y que la habitación se va 
quedando, poco a poco, vacía, como si ya no hubiera nadie en ella. Entonces 
empezamos a oír el tic-tac del reloj, y este sonido parece crecer en intensidad a 
medida que el silencio se hace absoluto. Desde fuera, desde el patio que antes 
parecía silencioso, llegan ruidos variados, el piar de un pájaro, el paso de un 
niño. Los niños se sientan fascinados por aquel silencio como por una conquista 
propia. "Aquí", dice la directora, "aquí ya no hay nadie; los niños se han ido 
todos". 


Llegados a este punto, oscurecemos las ventanas y les decimos a los niños que 
cierren los ojos, apoyando la cabeza sobre las manos. Adoptan esta posición, y 
en la oscuridad vuelve el silencio absoluto. 


"Ahora escucha", le decimos. "Una voz suave te va a llamar por tu nombre". 
Entonces voy a una habitación detrás de los niños, y de pie al otro lado de la 
puerta abierta, llamo en voz baja, prolongando las sílabas como si estuviera 
llamando desde el otro lado de las montañas. Esta voz, casi oculta, parece llegar 
al corazón y llamar al alma del niño. Cada uno, al ser llamado, levanta la cabeza, 
abre los ojos como si estuviera completamente feliz, luego se levanta, 
procurando silenciosamente no mover la silla, y camina sobre las puntas de los 


pies, tan silenciosamente que apenas se le oye. Sin embargo, su paso resuena en 
el silencio y en medio de la inmovilidad que persiste. 


Al llegar a la puerta, con cara de alegría, entra de un salto en la habitación, 
ahogando suaves carcajadas. Otro niño puede venir a esconder su cara contra mi 
vestido, otro, volviéndose, observará a sus compañeros sentados como estatuas 
silenciosas y a la espera. El que es llamado siente que es un privilegiado, que ha 
recibido un regalo, un premio. Y, sin embargo, sabe que todos serán llamados, 
"empezando por el más silencioso de toda la sala". Así que cada uno intenta 
merecer con su perfecto silencio la llamada segura. Una vez vi a una pequeña de 
tres años intentar sofocar un estornudo, ¡y lo consiguió! Contuvo la respiración 
en su pequeño pecho, y resistió, saliendo victoriosa. ¡Un esfuerzo de lo más 
sorprendente! 


Este juego hace las delicias de los más pequeños. Sus rostros atentos, su paciente 
inmovilidad, revelan el disfrute de un gran placer. Al principio, cuando el alma 
del niño me era desconocida, había pensado en mostrarles dulces y pequeños 
juguetes, prometiendo dárselos a los que fueran llamados, suponiendo que los 
regalos serían necesarios para persuadir al niño a hacer el esfuerzo necesario. 
Pero pronto descubrí que esto era innecesario. 


Los niños, después de haber hecho el esfuerzo necesario para mantener el 
silencio, disfrutaban de la sensación, se complacían en el propio silencio. Eran 
como barcos a salvo en un puerto tranquilo, felices de haber experimentado algo 
nuevo, y de haber ganado una victoria sobre sí mismos. Esta fue su recompensa. 
Olvidaron la promesa de los caramelos y ya no les interesaban los juguetes, que 
yo había supuesto que les atraerían. Abandoné, pues, ese medio inútil, y vi, con 
sorpresa, que el juego se hacía cada vez más perfecto, ¡hasta que incluso niños 
de tres años permanecieron inmóviles en el silencio durante todo el tiempo 
necesario para llamar a los cuarenta niños enteros fuera de la habitación! Fue 
entonces cuando aprendí que el alma del niño tiene su propia recompensa, y sus 
peculiares placeres espirituales. Después de tales ejercicios me parecía que los 
niños se acercaban más a mí, ciertamente se volvían más obedientes, más 


apacibles y dulces. Habíamos estado, en efecto, aislados del mundo, y habíamos 
pasado varios minutos durante los cuales la comunión entre nosotros era muy 
estrecha, yo deseándoles y llamándoles, y ellos recibiendo en el perfecto silencio 
la voz que se dirigía personalmente a cada uno de ellos, coronando a cada uno a 
su vez de felicidad. 


Una lección de silencio 


Estoy a punto de describir una lección que resultó muy exitosa para enseñar el 
perfecto silencio al que es posible llegar. Un día, cuando me disponía a entrar en 
una de las "Casas de los Niños", me encontré en el patio con una madre que 
llevaba en brazos a su pequeño bebé de cuatro meses. Estaba envuelto en 
pañales, como sigue siendo costumbre entre la gente de Roma; un niño así 
envuelto en pañales se llama pupa. Aquella pequeña parecía la encarnación de la 
paz. La tomé en mis brazos, donde permaneció tranquila y bien. Sin dejar de 
abrazarla, me dirigí a la escuela, de donde salieron corriendo los niños. Siempre 
me recibían así, abrazándome, aferrándose a mis faldas y casi haciéndome caer 
en su impaciencia. Yo les sonreía mostrándoles la "pupa". Ellas comprendían y 
saltaban a mi alrededor mirándome con ojos brillantes de placer, pero no me 
tocaban por respeto al pequeño que sostenía en mis brazos. 


Entré en el aula con los niños agrupados a mi alrededor. Nos sentamos, y yo me 
senté en una silla grande en vez de, como de costumbre, en una de sus sillitas. 
En otras palabras, me senté solemnemente. Miraron a mi pequeño con una 
mezcla de ternura y alegría. Ninguno de nosotros había pronunciado aún una 
palabra. Finalmente les dije: "Os he traído un pequeño maestro". Miradas de 
sorpresa y risas. "Una maestrita, sí, porque ninguno de vosotros sabe estar 
callado como ella". Ante esto todos los niños cambiaron de postura y se callaron. 
"Sin embargo, nadie mantiene los miembros y los pies tan quietos como ella". 
Todos prestaron más atención a la posición de miembros y pies. Les miré 
sonriendo: "Sí, pero nunca podrán estar tan quietos como los de ella. Vosotros os 
movéis un poco, pero ella, en absoluto; ninguno de vosotros puede ser tan 
silencioso como ella". Los niños parecían serios. Parecía haberles llegado la idea 


de la superioridad de la pequeña maestra. Algunos sonreían, y parecían decir con 
los ojos que los pañales merecían todo el mérito. "Ninguno de vosotros puede 
Callar, sin voz como ella”. Silencio general. "No es posible callar como ella, 
porque,-escuchad su respiración-qué delicada es; acercaos a ella de puntillas". 


Varios niños se levantaron y se acercaron lentamente de puntillas, inclinándose 
hacia el bebé. Gran silencio. "Ninguno de vosotros puede respirar tan 
silenciosamente como ella". Los niños miraron asombrados a su alrededor, 
nunca habían pensado que incluso sentados en silencio hacían ruidos, y que el 
silencio de un pequeño bebé es más profundo que el silencio de personas adultas. 
Casi dejaron de respirar. Me levanté. "Salid en silencio, en silencio", les dije, 
"caminad sobre las puntas de los pies y no hagáis ruido”. Siguiéndoles dije: "Y 
aún oigo algunos ruidos, pero ella, el bebé, camina conmigo y no hace ningún 
ruido. Sale en silencio". Los niños sonrieron. Comprendieron la verdad y la 
broma de mis palabras. Me acerqué a la ventana abierta y puse al niño en brazos 
de la madre que nos observaba. 


La pequeña parecía haber dejado tras de sí un sutil encanto que envolvía el alma 
de los niños. En efecto, no hay en la naturaleza nada más dulce que la 
respiración silenciosa de un recién nacido. Hay una majestuosidad indescriptible 
en esta vida humana que en el reposo y el silencio cobra fuerza y nueva vida. 
Comparada con esto, la descripción de Wordsworth de la paz silenciosa de la 
naturaleza parece perder su fuerza. "¡Qué calma, qué quietud! El único sonido el 
goteo del remo suspendido”. También los niños sintieron la poesía y la belleza en 
el apacible silencio de una vida humana recién nacida. 


12] Aquí y en otras partes del libro, la palabra "tacto" se utiliza no sólo para 


expresar el contacto entre los dedos y un objeto, sino el movimiento de los dedos 
o la mano sobre un objeto o su contorno. 


CAPÍTULO XIV 


Notas generales sobre la educación de los sentidos 


No pretendo haber perfeccionado el método de entrenamiento de los sentidos 
aplicado a los niños pequeños. Creo, sin embargo, que abre un nuevo campo 
para la investigación psicológica, que promete resultados ricos y valiosos. 


La psicología experimental ha dedicado hasta ahora su atención a perfeccionar 
los instrumentos con los que se miden las sensaciones. Nadie ha intentado la 
preparación metódica del individuo para las sensaciones. Creo que el desarrollo 
de la psicometría se deberá más a la atención prestada a la preparación del 
individuo que al perfeccionamiento del instrumento. 


Pero dejando a un lado este aspecto puramente científico de la cuestión, la 
educación de los sentidos debe revestir el mayor interés pedagógico. 


Nuestro objetivo en la educación en general es doble, biológico y social. Desde 
el punto de vista biológico deseamos ayudar al desarrollo natural del individuo, 
desde el punto de vista social nuestro objetivo es preparar al individuo para el 
entorno. En este último aspecto, la educación técnica tiene su lugar, ya que 
enseña al individuo a utilizar su entorno. La educación de los sentidos es muy 
importante desde ambos puntos de vista. En efecto, el desarrollo de los sentidos 
precede al de la actividad intelectual superior y el niño de tres a siete años se 
encuentra en el período de formación. 


Podemos, pues, ayudar al desarrollo de los sentidos mientras se encuentran en 
este período. Podemos graduar y adaptar los estímulos del mismo modo que, por 
ejemplo, es necesario ayudar a la formación del lenguaje antes de que esté 
completamente desarrollado. 


Toda educación de niños pequeños debe regirse por este principio: ayudar al 
desarrollo psíquico y físico natural del niño. 


El otro objetivo de la educación (el de adaptar al individuo al entorno) debería 
recibir más atención más adelante, cuando haya pasado el periodo de desarrollo 
intenso. 


Estas dos fases de la educación están siempre entrelazadas, pero una u otra 
tienen prevalencia según la edad del niño. Ahora bien, el período de vida 
comprendido entre los tres y los siete años abarca un período de rápido 
desarrollo físico. Es el momento de la formación de las actividades sensoriales 
relacionadas con el intelecto. Su atención se ve atraída por el entorno en forma 
de curiosidad pasiva. 


Los estímulos, y no todavía las razones de las cosas, atraen su atención. Este es, 
por tanto, el momento en que debemos dirigir metódicamente los estímulos de 
los sentidos, de manera que las sensaciones que recibe se desarrollen de forma 
racional. Este entrenamiento de los sentidos preparará la base ordenada sobre la 
que podrá construir una mentalidad clara y fuerte. 


Con la educación de los sentidos es posible, además, descubrir y eventualmente 
corregir defectos que hoy pasan desapercibidos en la escuela. Ahora bien, llega 
el momento en que el defecto se manifiesta en una incapacidad evidente e 


irreparable para aprovechar las fuerzas de la vida que le rodean. (Esta educación, 
por lo tanto, es fisiológica y prepara directamente para la educación intelectual, 
perfeccionando los órganos de los sentidos y las vías nerviosas de proyección y 
asociación. 


Pero la otra parte de la educación, la adaptación del individuo a su entorno, se 
toca indirectamente. Preparamos con nuestro método la infancia de la 
humanidad de nuestro tiempo. Los hombres de la civilización actual son 
preeminentemente observadores de su entorno porque deben utilizar en la mayor 
medida posible todas las riquezas de este entorno. 


El arte actual se basa, como en la época de los griegos, en la observación de la 
verdad. 


El progreso de la ciencia positiva se basa en sus observaciones y todos sus 
descubrimientos y sus aplicaciones, que en el último siglo han transformado 
tanto nuestro entorno cívico, se han realizado siguiendo la misma línea, es decir, 
han llegado a través de la observación. Por tanto, debemos preparar a la nueva 
generación para esta actitud, que se ha hecho necesaria en nuestra vida civilizada 
moderna. Es un medio indispensable: el hombre debe estar armado así si quiere 
continuar eficazmente la obra de nuestro progreso. 


Hemos visto nacer de la observación el descubrimiento de los rayos Roentgen. A 
los mismos métodos se debe el descubrimiento de las ondas hertzianas y de las 
vibraciones del radio, y esperamos cosas maravillosas del telégrafo Marconi. 
Aunque no ha habido ningún período en el que el pensamiento haya ganado 
tanto con el estudio positivo como el presente siglo, y este mismo siglo promete 
nuevas luces en el campo de la filosofía especulativa y sobre las cuestiones 
espirituales, las teorías sobre la materia han conducido por sí mismas a 
conceptos metafísicos de lo más interesante. Podemos decir que al preparar el 
método de observación, hemos preparado también el camino que conduce al 
descubrimiento espiritual. 


La educación de los sentidos convierte a los hombres en observadores, y no sólo 
realiza el trabajo general de adaptación a la época actual de la civilización, sino 
que también los prepara directamente para la vida práctica. Creo que hasta ahora 
hemos tenido una idea muy imperfecta de lo que es necesario en la vida práctica. 
Siempre hemos partido de las ideas, y de ahí hemos procedido a las actividades 
motrices; así, por ejemplo, el método de educación siempre ha consistido en 
enseñar intelectualmente, y luego hacer que el niño siga los principios que se le 
han enseñado. En general, cuando enseñamos, hablamos del objeto que nos 
interesa, y luego tratamos de llevar al escolar, cuando ha comprendido, a realizar 
algún tipo de trabajo con el objeto mismo; pero a menudo el escolar que ha 
comprendido la idea encuentra grandes dificultades en la ejecución del trabajo 
que le damos, porque hemos dejado fuera de su educación un factor de la mayor 
importancia, a saber, el perfeccionamiento de los sentidos. Tal vez pueda ilustrar 
esta afirmación con algunos ejemplos. Le pedimos a la cocinera que compre sólo 
"pescado fresco". Ella comprende la idea y trata de seguirla en su 
comercialización, pero, si la cocinera no ha sido entrenada para reconocer a 
través de la vista y el olfato los signos que indican frescura en el pescado, no 
sabrá cómo seguir la orden que le hemos dado. 


Tal carencia se manifestará mucho más claramente en las operaciones culinarias. 
Una cocinera puede estar entrenada en cuestiones de libros, y puede saber 
exactamente las recetas y la duración del tiempo aconsejado en su libro de 
cocina; puede ser capaz de realizar todas las manipulaciones necesarias para dar 
la apariencia deseada a los platos, pero cuando se trata de decidir por el olor del 
plato el momento exacto de su cocción, o con el ojo, o el gusto, el momento en 
que debe poner algún condimento dado, entonces cometerá un error si sus 
sentidos no han sido suficientemente preparados. 


La cocinera sólo puede adquirir esa habilidad mediante una larga práctica, y esa 
práctica no es más que una educación tardía de los sentidos, una educación que a 
menudo el adulto nunca puede alcanzar adecuadamente. Esta es una de las 
razones por las que es tan difícil encontrar buenos cocineros. 


Algo parecido ocurre con el médico, el estudiante de medicina que estudia 
teóricamente el carácter del pulso, y se sienta junto a la cama del paciente con la 
mejor voluntad del mundo para leer el pulso, pero, si sus dedos no saben leer las 
sensaciones sus estudios habrán sido en vano. Antes de llegar a ser médico, debe 
adquirir la capacidad de discriminar entre los estímulos de los sentidos. 


Lo mismo puede decirse de las pulsaciones del corazón, que el alumno estudia 
en teoría, pero que el oído sólo puede aprender a distinguir con la práctica. 


Podemos decir lo mismo de todas las vibraciones y movimientos delicados, en 
cuya lectura la mano del médico es con demasiada frecuencia deficiente. El 
termómetro es tanto más indispensable para el médico cuanto más inadaptado y 
desentrenado está su sentido del tacto para captar los estímulos térmicos. Es bien 
sabido que el médico puede ser erudito y muy inteligente sin ser un buen 
practicante, y que para llegar a serlo es necesaria una larga práctica. En realidad, 
esta larga práctica no es más que un ejercicio tardío, y a menudo ineficaz, de los 
sentidos. Después de haber asimilado las brillantes teorías, el médico se ve 
obligado a la desagradable ant labor de la semiografía, es decir, a hacer un 
registro de los síntomas revelados por su observación y experimentos con los 
pacientes. Debe hacerlo si quiere obtener de estas teorías algún resultado 
práctico. 


Aquí, pues, tenemos al principiante procediendo de un modo estereotipado a 
pruebas de palpación, percusión y auscultación, con el propósito de identificar 
los latidos, la resonancia, los tonos, la respiración y los diversos sonidos que son 
los únicos que pueden permitirle formular un diagnóstico. De ahí el profundo e 
infeliz desaliento de tantos médicos jóvenes y, sobre todo, la pérdida de tiempo, 
pues a menudo se trata de años perdidos. Además, está la inmoralidad de 
permitir que un hombre siga una profesión de tanta responsabilidad, cuando, 
como es a menudo el caso, es tan inexperto e inexacto en la toma de síntomas. 
Todo el arte de la medicina se basa en la educación de los sentidos; las escuelas, 
en cambio, preparan a los médicos mediante el estudio de los clásicos. Todo muy 


bien, pero el espléndido desarrollo intelectual del médico cae, impotente, ante la 
insuficiencia de sus sentidos. 


Un día, oí a un cirujano dar, a varias madres pobres, una lección sobre el 
reconocimiento de las primeras deformidades notables en los niños pequeños a 
causa de la enfermedad del raquitismo. Esperaba que estas madres le llevaran a 
sus hijos que sufrían de esta enfermedad, mientras que la enfermedad estaba 
todavía en las primeras etapas, y cuando la ayuda médica todavía podría ser 
eficaz. Las madres comprendían la idea, pero no sabían cómo reconocer los 
primeros signos de deformidad, porque carecían de la educación sensorial que 
les permitiera distinguir los signos que se desviaban ligeramente de lo normal. 


Por lo tanto, esas lecciones fueron inútiles. Si pensamos en ello por un minuto, 
veremos que casi todas las formas de adulteración en los productos alimenticios 
son posibles por el torpor de los sentidos, que existe en la mayor parte de la 
gente. La industria fraudulenta se alimenta de la falta de educación sensorial de 
las masas, ya que cualquier tipo de fraude se basa en la ignorancia de la víctima. 
A menudo vemos al comprador confiando en la honestidad del comerciante, o 
poniendo su fe en la empresa, o en la etiqueta de la caja. Esto se debe a que los 
compradores carecen de la capacidad de juzgar directamente por sí mismos. No 
saben distinguir con sus sentidos las diferentes cualidades de las diversas 
sustancias. De hecho, podemos decir que en muchos casos la inteligencia se 
vuelve inútil por falta de práctica, y esta práctica es casi siempre la educación de 
los sentidos. Todo el mundo conoce en la vida práctica la necesidad fundamental 
de juzgar con exactitud entre diversos estímulos. 


Pero muy a menudo la educación de los sentidos es muy difícil para el adulto, 
como es difícil para él educar su mano cuando desea llegar a ser pianista. Es 
necesario comenzar la educación de los sentidos en el período formativo, si 
queremos perfeccionar este desarrollo de los sentidos con la educación que ha de 
seguir. La educación de los sentidos debe comenzar metódicamente en la 
infancia y continuar durante todo el período de instrucción que ha de preparar al 
individuo para la vida en sociedad. 


La educación estética y moral están estrechamente relacionadas con esta 
educación sensorial. Multiplicando las sensaciones y desarrollando la capacidad 
de apreciar las finas diferencias de los estímulos, refinamos la sensibilidad y 
multiplicamos los placeres del hombre. 


La belleza reside en la armonía, no en el contraste; y la armonía es refinamiento; 
por lo tanto, debe haber una finura de los sentidos si queremos apreciar la 
armonía. La armonía estética de la naturaleza se pierde para quien tiene sentidos 
groseros. Para él, el mundo es estrecho y estéril. En la vida que nos rodea, 
existen fuentes inagotables de goce estético, ante las cuales los hombres pasan 
tan insensibles como los brutos que buscan su goce en aquellas sensaciones que 
son burdas y vistosas, ya que son las únicas que les son accesibles. 


Ahora bien, del disfrute de los placeres groseros surgen muy a menudo hábitos 
viciosos. Los estímulos fuertes, en efecto, no agudizan, sino que embotan los 
sentidos, de modo que requieren estímulos cada vez más acentuados y cada vez 
más groseros. 


El onanismo, tan frecuente entre los niños normales de las clases bajas, el 
alcoholismo, la afición a observar los actos sensuales de los adultos, estas cosas 
representan el disfrute de aquellos desafortunados cuyos placeres intelectuales 
son escasos, y cuyos sentidos están embotados y embotados. Tales placeres 
matan al hombre dentro del individuo, y llaman a la vida a la bestia. 


Sentido S, Centro nervioso C, Motor M. Sentido S, centro nervioso C, motor M. 


En efecto, desde el punto de vista fisiológico, la importancia de la educación de 
los sentidos resulta evidente al observar el esquema del arco diagramático que 


representa las funciones del sistema nervioso. El estímulo exterior actúa sobre el 
órgano de los sentidos, y la impresión se transmite por el camino centrípeto al 
centro nervioso; el impulso motor correspondiente se elabora, y se transmite por 
el camino centrífugo al órgano del movimiento, provocando un movimiento. 
Aunque el arco representa esquemáticamente el mecanismo de los actos reflejos 
espinales , puede considerarse como una clave fundamental que explica los 
fenómenos de los mecanismos nerviosos más complejos. El hombre, con el 
sistema sensorial periférico, recoge diversos estímulos de su entorno. Se pone así 
en comunicación directa con su entorno. La vida psíquica se desarrolla, pues, en 
relación con el sistema de centros nerviosos; y la actividad humana, que es 
eminentemente social, se manifiesta a través de actos del individuo -trabajo 
manual, escritura, lenguaje hablado, etc.- por medio de los órganos 
psicomotores. 


La educación debe guiar y perfeccionar el desarrollo de los tres períodos, los dos 
periféricos y el central; o, mejor aún, puesto que el proceso se reduce 
fundamentalmente a los centros nerviosos, la educación debe dar a los ejercicios 
psicosensoriales la misma importancia que da a los ejercicios psicomotores. 


De lo contrario, aislamos al hombre de su entorno. En efecto, cuando con la 
cultura intelectual creemos haber completado la educación, no hemos hecho sino 
pensadores, cuya tendencia será vivir sin el mundo. No hemos hecho hombres 
prácticos. Si, por el contrario, deseando con la educación preparar para la vida 
práctica, nos limitamos a ejercitar la fase psicomotriz, perdemos de vista el fin 
principal de la educación, que es poner al hombre en comunicación directa con 
el mundo exterior. 


Puesto que el trabajo profesional exige casi siempre que el hombre se sirva de su 
entorno, las escuelas técnicas no se ven obligadas a volver a los orígenes mismos 
de la educación, los ejercicios de los sentidos, para suplir la gran carencia 
universal. 


CAPÍTULO XV 


Educación intelectual 


""... Llevar al niño de la educación de los sentidos a las ideas". 


Edward Séguin. 


Los ejercicios sensoriales constituyen una especie de autoeducación que, si se 
repiten muchas veces, conduce al perfeccionamiento de los procesos 
psicosensoriales del niño. La directora debe intervenir para conducir al niño de 
las sensaciones a las ideas, de lo concreto a lo abstracto y a la asociación de 
ideas. Para ello, debe utilizar un método que tienda a aislar la atención interior 
del niño y a fijarla en las percepciones, del mismo modo que en las primeras 
lecciones su atención objetiva se fijaba, mediante el aislamiento, en estímulos 
únicos. 


El maestro, en otras palabras, cuando da una lección debe tratar de limitar el 
campo de la conciencia del niño al objeto de la lección, como, por ejemplo, 
durante la educación de los sentidos aisló el sentido que deseaba que el niño 
ejercitara. 


Para ello, es necesario el conocimiento de una técnica especial. El educador 
debe, "en la mayor medida posible, limitar su intervención; sin embargo, no debe 
permitir que el niño se fatigue en un esfuerzo indebido de autoeducación." 


Es aquí donde el factor de la limitación individual y los diferentes grados de 
percepción se sienten con mayor intensidad en el profesor. En otras palabras, en 
la calidad de esta inter vención reside el arte que conforma la individualidad del 
profesor. 


Una parte indudable del trabajo del profesor es enseñar una nomenclatura exacta. 


En la mayoría de los casos, debe pronunciar los nombres y adjetivos necesarios 
sin añadir nada más. Estas palabras debe pronunciarlas claramente y con voz 
clara y fuerte, de modo que el niño pueda percibir claramente los distintos 
sonidos que componen la palabra. 


Así, por ejemplo, al tocar las tarjetas lisas y rugosas en el primer ejercicio táctil, 
debe decir: "Esto es liso. Esto es áspero", repitiendo las palabras con distintas 
modulaciones de la voz, siempre con tonos claros y una enunciación muy clara. 
"Suave, suave, suave. Áspero, áspero, áspero". 


Del mismo modo, al tratar de las sensaciones de calor y frío, debe decir: "Esto es 
frío". "Esto está caliente”. "Esto está helado". "Esto está tibio". Entonces puede 


empezar a utilizar los términos genéricos "calor", "más calor", "menos calor", 
etc. 


Primero. "Las lecciones de nomenclatura deben consistir simplemente en 
provocar la asociación del nombre con el objeto, o con la idea abstracta que el 
nombre representa". Así pues, el objeto y el nombre deben estar unidos cuando 
son recibidos por la mente del niño, y esto hace sumamente necesario que no se 
pronuncie ninguna otra palabra aparte del nombre. 


Segundo. El profesor siempre debe comprobar si su lección ha alcanzado o no el 
fin que tenía en mente, y sus comprobaciones deben realizarse dentro del campo 
restringido de la conciencia, provocado por la lección sobre nomenclatura. 


La primera prueba consistirá en averiguar si el nombre sigue estando asociado en 
la mente del niño con el objeto. Debe dejar transcurrir el tiempo necesario, 
dejando un breve período de silencio entre la lección y la prueba. A 
continuación, puede preguntar al niño, pronunciando despacio y muy claramente 
el nombre o el adjetivo que le ha enseñado: "¿Cuál es suave? ¿Cuál es áspero?" 


El niño señalará el objeto con el dedo y la maestra sabrá que ha hecho la 
asociación deseada. Pero si no lo ha hecho, es decir, si se equivoca, no debe 
corregirle, sino suspender la lección para retomarla otro día. De hecho, ¿por qué 
corregirle? Si el niño no ha conseguido asociar el nombre con el objeto, la única 
forma de conseguirlo sería repetir tanto la acción de los estímulos sensoriales 
como el nombre; en otras palabras, repetir la lección. Pero cuando el niño ha 
fracasado, debemos saber que en ese instante no estaba preparado para la 
asociación psíquica que deseábamos provocar en él y, por lo tanto, debemos 
elegir otro momento. 


Si al corregir al niño dijéramos: "No, te has equivocado", todas estas palabras, 
que, al tener forma de reprimenda, le golpearían con más fuerza que otras (como 
suave O áspero), permanecerían en la mente del niño, retrasando el aprendizaje 
de los nombres. Por el contrario, el silencio que sigue al error deja el campo de 
la conciencia despejado, y la siguiente lección puede seguir con éxito a la 
primera. De hecho, al revelar el error podemos inducir al niño a hacer un 
esfuerzo indebido para recordar, o podemos desanimarlo, y es nuestro deber 
evitar en la medida de lo posible todo esfuerzo antinatural y toda depresión. 


Tercero. Si el niño no ha cometido ningún error, la maestra puede provocar la 


actividad motriz correspondiente a la idea del objeto: es decir, a la 
pronunciación del nombre. Puede preguntarle: "¿Qué es esto?", y el niño debe 
responder: "Liso". El profesor puede entonces interrumpirle, enseñándole a 
pronunciar la palabra correcta y claramente, primero, respirando hondo y, 
después, diciendo en voz más bien alta: "Suave". Cuando lo haga, el profesor 
puede tomar nota de su defecto particular del habla o de la forma especial de 
lenguaje infantil a la que puede ser adicto. 


En cuanto a la generalización de las ideas recibidas, y con ello me refiero a la 
aplicación de estas ideas a su entorno, no aconsejo ninguna lección de este tipo 
durante cierto tiempo, ni siquiera durante varios meses. Habrá niños que, 
después de haber tocado algunas veces las cosas, o simplemente los cartones 
lisos y rugosos, tocarán espontáneamente las diversas superficies a su alrededor, 
repitiendo "¡Liso! ¡áspero! Es terciopelo! etc.”. Al tratar con niños normales, 
debemos esperar esta investigación espontánea del entorno, o, como a mí me 
gusta llamarla, esta explosión voluntaria del espíritu explorador. En tales casos, 
los niños experimentan una alegría ante cada nuevo descubrimiento. Son 
conscientes de un sentimiento de dignidad y satisfacción que les anima a buscar 
nuevas sensaciones en su entorno y a convertirse en observadores espontáneos. 


El profesor debe observar con la máxima atención cuándo y cómo el niño llega a 
esta generalización de ideas. Por ejemplo, uno de nuestros pequeños de cuatro 
años, mientras correteaba un día por el patio, de repente se quedó quieto y 
exclamó: "¡Oh! el cielo es azul", y se quedó mirando durante un rato la extensión 
azul del cielo. 


Un día, cuando entré en una de las "Casas de los niños", cinco o seis pequeños se 
reunieron tranquilamente a mi alrededor y comenzaron a acariciar, suavemente, 
mis manos y mi ropa, diciendo: "Es suave". "Es de terciopelo". "Esto es áspero". 
Otros se acercaron y empezaron a repetir las mismas palabras con rostros serios 
e intencionados, tocándome mientras lo hacían. La directora quiso intervenir 
para liberarme, pero le hice señas para que se callara, y yo misma no me moví, 
sino que permanecí en silencio, admirando esta espontánea actividad intelectual 


de mis pequeños. El mayor triunfo de nuestro método educativo debería ser 
siempre éste: lograr el progreso espontáneo del niño. 


Un día, un niño, siguiendo uno de nuestros ejercicios de diseño, había decidido 
rellenar con lápices de colores el contorno de un árbol. Para colorear el tronco 
echó mano de un lápiz rojo. La profesora quiso intervenir diciendo: "¿Crees que 
los árboles tienen el tronco rojo?"”. La contuve y dejé que el niño coloreara el 
árbol de rojo. Este diseño era precioso para nosotros; demostraba que el niño aún 
no era un observador de lo que le rodeaba. Mi manera de tratar esto fue animar 
al niño a que utilizara los juegos para el sentido cromático. Iba todos los días al 
jardín con los demás niños y podía ver en todo momento los troncos de los 
árboles. Cuando los ejercicios sensoriales lograban atraer la atención espontánea 
del niño hacia los colores que lo rodeaban, en algún momento feliz se daba 
cuenta de que los troncos de los árboles no eran rojos, del mismo modo que el 
otro niño, durante su juego, se había dado cuenta de que el cielo era azul. De 
hecho, la maestra siguió dándole al niño contornos de árboles para que los 
rellenara. Un día eligió un lápiz marrón para colorear el tronco y puso verdes las 
ramas y las hojas. Más tarde, también coloreó las ramas de marrón, utilizando el 
verde sólo para las hojas. 


Así tenemos la prueba del progreso intelectual del niño. No podemos crear 
observadores diciendo "observa", , sino dándoles el poder y los medios para esta 
observación, y estos medios se consiguen mediante la educación de los sentidos. 
Una vez que hemos despertado esa actividad, la autoeducación está asegurada, 
pues unos sentidos refinados y bien entrenados nos conducen a una observación 
más atenta del entorno, y éste, con su infinita variedad, atrae la atención y 
continúa la educación psicosensorial. 


Si, por otra parte, en este asunto de la educación de los sentidos seleccionamos 
conceptos definidos de la cualidad de ciertos objetos, estos mismos objetos se 
asocian con, o forman parte de, la formación, que de esta manera se limita a esos 
conceptos tomados y registrados. Por lo tanto, la formación de los sentidos sigue 
siendo infructuosa. Cuando, por ejemplo, un profesor ha dado a la antigua 


usanza una lección sobre los nombres de los colores, ha impartido una idea 
relativa a esa cualidad particular, pero no ha educado el sentido cromático. El 
niño conocerá estos colores de manera superficial, olvidándolos de vez en 
cuando; y en el mejor de los casos su apreciación de ellos se situará dentro de los 
límites prescritos por el maestro. Cuando, por tanto, el maestro de los antiguos 
métodos haya provocado la generalización de la idea, diciendo, por ejemplo: 
"¿Cuál es el color de esta flor"? "¿de esta cinta?", la atención del niño 
permanecerá, con toda probabilidad, torpemente fija en los ejemplos sugeridos 
por ella. 


Podemos comparar al niño con un reloj, y podemos decir que con la manera 
antigua es muy parecido a si sostuviéramos quietas las ruedas del reloj y 
moviéramos las manecillas alrededor de la esfera del reloj con nuestros dedos. 
Las manecillas continuarán girando alrededor de la esfera mientras apliquemos, 
a través de nuestros dedos, la fuerza motriz necesaria. Lo mismo ocurre con ese 
tipo de cultura que se limita al trabajo que el profesor realiza con el niño. El 
nuevo método, en cambio, puede compararse con el proceso de dar cuerda, que 
pone en marcha todo el mecanismo. 


Este movimiento está en relación directa con la máquina, y no con el trabajo de 
bobinado. Así el desarrollo psíquico espontáneo del niño continúa 
indefinidamente y está en relación directa con la potencialidad psíquica del niño 
mismo, y no con el trabajo del maestro. El movimiento, o la actividad psíquica 
espontánea parte en nuestro caso de la educación de los sentidos y es mantenido 
por la inteligencia observadora. Así, por ejemplo, el perro de caza recibe su 
habilidad, no de la educación dada por su amo, sino de la agudeza especial de 
sus sentidos; y tan pronto como esta cualidad fisiológica se aplica al ambiente 
adecuado, el ejercicio de la caza, el creciente refinamiento de las percepciones 
de los sentidos, da al perro el placer y luego la pasión por la persecución. Lo 
mismo ocurre con el pianista que, refinando al mismo tiempo su sentido musical 
y la agilidad de su mano, llega a amar cada vez más el sacar nuevas armonías del 
instrumento. Este doble perfeccionamiento prosigue hasta que, por fin, el 
pianista se lanza a una carrera que sólo estará limitada por la personalidad que 
lleva dentro. Ahora bien, un estudiante de física puede conocer todas las leyes de 
la armonía que forman parte de su cultura científica y, sin embargo, no saber 


cómo seguir una composición musical de lo más sencilla. Su cultura, por vasta 
que sea, estará limitada por los límites de su ciencia. Nuestro objetivo educativo 
con los niños muy pequeños debe ser ayudar al desarrollo espontáneo de la 
personalidad mental, espiritual y física, y no hacer del niño un individuo culto en 
el sentido comúnmente aceptado del término. Por lo tanto, después de haber 
ofrecido al niño el material didáctico adecuado para provocar el desarrollo de sus 
sentidos, debemos esperar hasta que se desarrolle la actividad conocida como 
observación. Y aquí reside el arte del educador: en saber medir la acción 
mediante la cual ayudamos a desarrollar la personalidad del niño pequeño. Para 
quien adopta una actitud correcta, los niños pequeños revelan muy pronto 
profundas diferencias individuales que exigen muy diferentes tipos de ayuda por 
parte del maestro. Algunos de ellos no requieren casi ninguna intervención por 
su parte, mientras que otros exigen una enseñanza real. Es necesario, por tanto, 
que la enseñanza se rija rigurosamente por el principio de limitar al máximo 
posible la intervención activa del educador. 


He aquí una serie de juegos y problemas que hemos utilizado eficazmente para 
intentar seguir este principio. 


JUEGOS DE CIEGOS 


Los Juegos de los Ciegos se utilizan en su mayor parte como ejercicios de 
sensibilidad general, como se indica a continuación: 


Las Cosas. Tenemos en nuestro material didáctico una bonita cómoda 
compuesta de cajones dentro de los cuales están dispuestas piezas rectangulares 
de cosas muy variadas. Las hay de terciopelo, raso, seda, algodón, lino, etc. 
Hacemos que el niño toque cada una de estas piezas, enseñándole la 
nomenclatura adecuada y añadiendo algo relativo a la calidad, como grueso, 
fino, suave. A continuación, llamamos al niño y lo sentamos en una de las mesas 
donde pueda ser visto por sus compañeros, le vendamos los ojos y le ofrecemos 


las prendas una a una. Él las toca, las alisa, las aplasta entre los dedos y decide: 
"Es terciopelo, -es lino fino, -es tela áspera", etc. Este ejercicio provoca un 
interés general. Cuando ofrecemos al niño algún objeto extraño inesperado, 
como, por ejemplo, una hoja de papel, un velo, la pequeña asamblea tiembla 
mientras espera su respuesta. 


El peso. Colocamos al niño en la misma posición, llamamos su atención sobre 
las tablillas utilizadas para la educación del sentido del peso, le hacemos notar 
de nuevo las diferencias de peso ya conocidas, y luego le decimos que ponga 
todas las tablillas oscuras, que son las más pesadas, a la derecha, y todas las 
claras, que son las más ligeras, a la izquierda. Entonces le vendamos los ojos y 
procede al juego, cogiendo cada vez dos pastillas. A veces toma dos del mismo 
color, a veces dos de colores diferentes, pero en posición opuesta a la que debe 
disponerlas en su escritorio. Estos ejercicios son de lo más emocionantes; 
cuando, por ejemplo, el niño tiene en sus manos dos de las tablillas oscuras y 
las cambia de una mano a otra de forma incierta, para finalmente colocarlas 
juntas a la derecha, los niños observan en un estado de intensa impaciencia, y 
un gran suspiro expresa a menudo su alivio final. Los gritos del público cuando 
todo el juego se sigue sin un error, dan la impresión de que su pequeño amigo ve 
con sus manos los colores de las tablillas. 


Dimensión y forma. Utilizamos juegos similares al anterior, haciendo que el 
niño distinga entre diferentes monedas, los cubos y ladrillos de Froebel, y 
semillas secas, como judías y guisantes. Pero estos juegos nunca despiertan el 
intenso interés que despertaban los anteriores. Sin embargo, son útiles y sirven 
para asociar a los diversos objetos las cualidades que les son propias, así como 
para fijar la nomenclatura. 


APLICACIÓN DE LA EDUCACIÓN DEL SENTIDO VISUAL A 


LA OBSERVACIÓN DEL ENTORNO 


Nomenclatura. Esta es una de las fases más importantes de la educación. De 
hecho, la nomenclatura prepara para una exactitud en el uso del lenguaje que 
no siempre se encuentra en nuestras escuelas. Muchos niños, por ejemplo, 
utilizan indistintamente las palabras grueso y grande, largo y alto. Con los 
métodos ya descritos, el profesor puede establecer fácilmente, por medio del 
material didáctico, ideas que son muy exactas y claras, y puede asociar la 
palabra adecuada con estas ideas. 


Método de utilización del material didáctico 


Dimensiones. La directora, después de que el niño haya jugado durante mucho 
tiempo con los tres conjuntos de insertos sólidos y haya adquirido seguridad en 
la realización del ejercicio, saca todos los cilindros de igual altura y los coloca 
en posición horizontal sobre la mesa, uno al lado del otro. Luego selecciona los 
dos extremos, diciendo: "Este es el más grueso-Este es el más fino". Los coloca 
uno al lado del otro para que la comparación sea más clara y, cogiéndolos por 
el botoncito, compara las bases, llamando la atención sobre la gran diferencia. 
A continuación, vuelve a colocarlos uno al lado del otro en posición vertical 
para mostrar que tienen la misma altura, y repite varias veces "grueso-fino". 
Una vez hecho esto, debe seguir con la prueba, preguntando: "Dame el más 
grueso-Dame el más delgado", y finalmente debe proceder a la prueba de 
nomenclatura, preguntando: "¿Qué es esto?". En las lecciones siguientes, la 
directora puede retirar las dos piezas extremas y repetir la lección con las dos 
piezas que quedan en los extremos, y así sucesivamente hasta que haya utilizado 
todas las piezas. Entonces puede cogerlas al azar, diciendo: "Dame una un poco 
más gruesa que ésta" o "Dame una un poco más fina que ésta”. Con la segunda 
serie de insertos sólidos procede de la misma manera. Aquí coloca las piezas en 
posición vertical, ya que cada una tiene una base lo suficientemente ancha como 
para mantenerse en esta posición, diciendo: "Esta es la más alta” y "Esta es la 
más baja". Luego, colocando las dos piezas extremas una al lado de la otra, 
puede sacarlas de la línea y comparar las bases, mostrando que son iguales. A 
partir de los extremos, puede proceder como antes, seleccionando cada vez las 
dos piezas restantes más contrastadas. 


Con la tercera pieza maciza, la directora, una vez dispuestas las piezas en 
gradación, llama la atención del niño sobre la primera, diciendo: "Ésta es la más 
grande", y sobre la última, diciendo: "Ésta es la más pequeña". Luego las coloca 
una al lado de la otra y observa cómo difieren tanto en altura como en base. A 
continuación, procede del mismo modo que en los otros dos ejercicios. 


Se pueden dar lecciones similares con las series de prismas graduados, de barras 
y de cubos. Los prismas son gruesos y finos y de igual longitud. Las barras son 
largas y cortas y del mismo grosor. Los cubos son grandes y pequeños y difieren 
en tamaño y altura. 


La aplicación de estas ideas al entorno será más fácil cuando midamos a los 
niños con el antropómetro. Empezarán a hacer comparaciones entre ellos, 
diciendo: "Yo soy más alto, tú eres más grueso". Estas comparaciones también se 
hacen cuando los niños extienden sus manitas para mostrar que están limpias, y 
la directora extiende también las suyas para mostrar que ella también tiene las 
manos limpias. A menudo, el contraste entre las dimensiones de las manos 
provoca risas. Los niños juegan perfectamente a medirse. Se ponen uno al lado 
del otro, se miran y deciden. A menudo se colocan al lado de personas adultas y 
observan con curiosidad e interés la gran diferencia de estatura. 


Forma. Cuando el niño muestra que puede distinguir con seguridad entre las 
formas del plano geométrico en conjuntos, la directora puede comenzar las 
lecciones de nomenclatura. Ella debe comenzar con dos formas fuertemente 
contrastadas, como el cuadrado y el círculo, y debe seguir el método usual, 
usando los tres períodos de Séguin. No enseñamos todos los nombres relativos a 
las figuras geométricas, dando sólo los de las formas más familiares, como 
cuadrado, círculo, rectángulo, triángulo, óvalo. Ahora llamamos la atención 
sobre el hecho de que hay rectángulos que son estrechos y largos, y otros que 
son anchos y cortos, mientras que los cuadrados son iguales en todos sus lados 
y sólo pueden ser grandes y pequeños. Estas cosas se muestran más fácilmente 
con los insertos, ya que, aunque demos la vuelta al cuadrado, éste sigue 
entrando en su marco, mientras que el rectángulo, si se coloca a través de la 


abertura, no entrará. Al niño le interesa mucho este ejercicio, para el que 
colocamos en el marco un cuadrado y una serie de rectángulos, cuyo lado más 
largo es igual al lado del cuadrado, y el otro lado disminuye gradualmente en 
las cinco piezas. 


De la misma manera procedemos a mostrar la diferencia entre el óvalo, la elipse 
y el círculo. El círculo entra independientemente de cómo se coloque o se le dé 
la vuelta; la elipse no entra si se coloca transversalmente, pero si se coloca 
longitudinalmente entrará aunque se le dé la vuelta. El óvalo, sin embargo, no 
sólo no puede entrar en el marco si se coloca transversalmente, sino ni siquiera si 
se pone boca abajo; debe colocarse con la curva grande hacia la parte grande de 
la abertura, y con la curva estrecha hacia la parte estrecha de la abertura. 


Los círculos, grandes y pequeños, entran en sus marcos independientemente de 
cómo se les dé la vuelta. No revelo la diferencia entre el óvalo y la elipse hasta 
una etapa muy tardía de la educación del niño, y entonces no a todos los niños, 
sino sólo a aquellos que muestran un interés especial por las formas eligiendo a 
menudo el juego o preguntando por las diferencias. Yo prefiero que el niño 
reconozca esas diferencias más tarde, de forma espontánea, quizá en la escuela 
primaria. 


A muchas personas les parece que al enseñar estas formas estamos enseñando 
geometría, y que esto es prematuro en escuelas para niños tan pequeños. Otros 
opinan que, si queremos presentar formas geométricas, deberíamos utilizar los 
sólidos, por ser más concretos. 


Creo que debo decir aquí unas palabras para combatir tales prejuicios. Observar 
una forma geométrica no es analizarla, y en el análisis comienza la geometría. 
Cuando, por ejemplo, hablamos al niño de lados y ángulos y se los explicamos, 
aunque sea con métodos objetivos, como defiende Froebel (por ejemplo, el 
cuadrado tiene cuatro lados y se puede construir con cuatro palos de igual 
longitud), entonces sí que entramos en el campo de la geometría, y creo que los 


niños pequeños son demasiado inmaduros para estos pasos. Pero la observación 
de la forma no puede ser demasiado avanzada para un niño de esta edad. El 
plano de la mesa en la que el niño se sienta mientras cena es probablemente un 
rectángulo; el plato que contiene su comida es un círculo, y ciertamente no 
consideramos que el niño sea demasiado inmaduro para que se le permita 
observar la mesa y el plato. 


Los recuadros que presentamos simplemente llaman la atención sobre una forma 
determinada. En cuanto al nombre, es análogo a otros nombres con los que el 
niño aprende a llamar a las cosas. ¿Por qué deberíamos considerar prematuro 
enseñar al niño las palabras círculo, cuadrado, óvalo, cuando en su casa oye 
repetidamente la palabra redondo en relación con platos, etc.? Oirá a sus padres 
hablar de la mesa cuadrada, la mesa ovalada, etc., y estas palabras de uso común 
permanecerán durante mucho tiempo confusas en su mente y en su habla, si no 
interponemos una ayuda como la que damos en la enseñanza de las formas. 


Debemos reflexionar sobre el hecho de que muchas veces un niño, abandonado a 
sí mismo, hace un esfuerzo excesivo para comprender el lenguaje de los adultos 
y el significado de las cosas que le rodean. Una instrucción oportuna y racional 
evita tal esfuerzo y, por lo tanto, no cansa, sino que alivia al niño y satisface su 
deseo de conocimiento. De hecho, muestra su satisfacción con diversas 
expresiones de placer. Al mismo tiempo, se llama su atención sobre la palabra 
que, si se le permite pronunciar mal, desarrolla en él un uso imperfecto de la 
lengua. 


A menudo, esto se debe a su esfuerzo por imitar el habla descuidada de las 
personas de su entorno, mientras que el maestro, al pronunciar claramente la 
palabra que se refiere al objeto que despierta la curiosidad del niño, evita ese 
esfuerzo y esas imperfecciones. 


También aquí nos enfrentamos a un prejuicio muy extendido; a saber, la creencia 
de que el niño abandonado a sí mismo da reposo absoluto a su mente. Si así 


fuera, seguiría siendo un extraño para el mundo, y, en cambio, le vemos 
conquistar poco a poco, de forma espontánea, diversas ideas y palabras. Es un 
viajero por la vida, que observa las cosas nuevas entre las que viaja, y que trata 
de comprender la lengua desconocida que hablan los que le rodean. De hecho, 
hace un gran y voluntario esfuerzo por comprender e imitar. La instrucción que 
se da a los niños pequeños debe estar dirigida de tal manera que disminuya este 
gasto de esfuerzo mal dirigido, convirtiéndolo en cambio en el goce de la 
conquista hecha fácil e infinitamente ampliada. Nosotros somos los guías de 
estos viajeros que acaban de entrar en el gran mundo del pensamiento humano. 
Debemos procurar ser en guías inteligentes y cultos, sin perdernos en discursos 
vanos, sino ilustrando breve y concisamente la obra de arte por la que el viajero 
se muestra interesado, y luego debemos permitirle respetuosamente que la 
observe todo el tiempo que desee. Es nuestro privilegio conducirle a observar las 
cosas más importantes y más bellas de la vida de tal manera que no pierda 
energía y tiempo en cosas inútiles, sino que encuentre placer y satisfacción a lo 
largo de su peregrinaje. 


Ya me he referido al prejuicio de que es más adecuado presentar al niño las 
formas geométricas en el sólido que en el plano, dándole, por ejemplo, el cubo, 
la esfera, el prisma. Dejemos de lado el aspecto fisiológico de la cuestión, que 
demuestra que el reconocimiento visual de la figura sólida es más complejo que 
el del plano, y veamos la cuestión sólo desde el punto de vista más puramente 
pedagógico de la vida práctica. 


La mayor parte de los objetos que contemplamos a diario presentan un aspecto 
más parecido al de nuestros insertos geométricos planos. En efecto, las puertas, 
los marcos de las ventanas, los cuadros enmarcados, la tapa de madera o de 
mármol de una mesa, son objetos sólidos, pero con una de sus dimensiones muy 
reducida, y con las dos dimensiones que determinan la forma de la superficie 
plana más evidente. 


Cuando prevalece la forma plana, decimos que la ventana es rectangular, el 
marco Ovalado, esta mesa cuadrada, etc. Los sólidos que tienen una forma 


determinada que prevalece en la superficie plana son casi los únicos que nos 
llaman la atención. Y tales sólidos están claramente representados por nuestros 
insertos geométricos planos. 


El niño reconocerá muy a menudo en su entorno formas que ha aprendido de 
este modo, pero rara vez reconocerá las formas geométricas sólidas. 


Que la pata de la mesa es un prisma, o un cono truncado, o un cilindro alargado, 
lo sabrá mucho después de haber observado que el tablero de la mesa sobre la 
que coloca las cosas es rectangular. No hablamos, pues, del hecho de reconocer 
que una casa es un prisma o un cubo. En efecto, las formas geométricas sólidas 
puras nunca existen en los objetos ordinarios que nos rodean; éstos presentan, en 
cambio, una combinación de formas. Así pues, dejando a un lado la dificultad de 
asimilar de un vistazo la forma compleja de una casa, el niño reconoce en ella, 
no una identidad de forma, sino una analogía. 


Sin embargo, verá las formas geométricas planas perfectamente representadas en 
ventanas y puertas, y en las caras de muchos objetos sólidos que se utilizan en 
casa. De este modo, el conocimiento de las formas que le proporcionan las 
inserciones geométricas planas será para él una especie de llave mágica que le 
abrirá el mundo exterior y le hará sentir que conoce sus secretos. 


Un día paseaba por la colina Pinciana con un chico de la escuela primaria. Había 
estudiado diseño geométrico y comprendía el análisis de las figuras geométricas 
planas. Cuando llegamos a la terraza más alta, desde la que se divisaba la Piazza 
del Popolo y la ciudad que se extendía a sus espaldas, extendí la mano diciendo: 
"Mira, todas las obras del hombre son una gran masa de figuras geométricas"; y, 
en efecto, rectángulos, óvalos, triángulos y semicírculos perforaban u 
ornamentaban de cien maneras diferentes las fachadas grises y rectangulares de 
los diversos edificios. Tal uniformidad en tal extensión de edificios parecía 
demostrar la limitación de la inteligencia humana, mientras que en un jardín 


contiguo los arbustos y las flores hablaban elocuentemente de la infinita 
variedad de formas de la naturaleza. 


El muchacho nunca había hecho estas observaciones; había estudiado los 
ángulos, los lados y la construcción de figuras geométricas esbozadas, pero sin 
pensar más allá de esto, y sintiendo sólo fastidio ante este árido trabajo. Al 
principio se rió de la idea de que el hombre agrupara figuras geométricas, luego 
se interesó, miró largamente los edificios que tenía delante y una expresión de 
vivo y reflexivo interés apareció en su rostro. A la derecha del Ponte Margherita 
había una fábrica en construcción, cuyo armazón de acero delineaba una serie de 
rectángulos. "¡Qué trabajo tan tedioso!", dijo el muchacho, aludiendo a los 
obreros. Y luego, cuando nos acercamos al jardín y nos quedamos un momento 
en silencio admirando la hierba y las flores que brotaban tan libremente de la 
tierra, dijo: "¡Es precioso! Pero la palabra "hermoso" se refería al despertar 
interior de su propia alma. 


Esta experiencia me hizo pensar que en la observación de las formas geométricas 
planas, y en la de las plantas que veían crecer en sus pequeños jardines, existían 
para los niños preciosas fuentes de educación tanto espiritual como intelectual. 
Por esta razón, he querido hacer mi trabajo amplio, llevando al niño, no sólo a 
observar las formas a su alrededor, sino a distinguir la obra del hombre de la de 
la naturaleza, y a apreciar los frutos del trabajo humano. 


(a) Diseño libre. Le doy al niño una hoja de papel blanco y un lápiz, diciéndole 
que puede dibujar lo que quiera. Estos dibujos interesan desde hace tiempo a los 
psicólogos experimentales. Su importancia radica en que revelan la capacidad de 
observación del niño y también sus tendencias individuales. Por lo general, los 
primeros dibujos son poco formales y confusos, y el profesor de debe preguntar 
al niño qué desea dibujar, y debe escribirlo debajo del diseño para que quede 
constancia. Poco a poco, los dibujos se hacen más inteligibles, y revelan 
verdaderamente los progresos que el niño hace en la observación de las formas 
que le rodean. A menudo, los detalles más minuciosos de un objeto han sido 
observados y registrados en el tosco boceto. Y como el niño dibuja lo que quiere, 


nos revela cuáles son los objetos que más le llaman la atención. 


(b) Diseño consistente en la cumplimentación de figuras esbozadas. Estos 
diseños son los más importantes, ya que constituyen "la preparación para la 
escritura”. Hacen por el sentido del color lo que el diseño libre hace por el 
sentido de la forma. En otras palabras, revelan la capacidad del niño en materia 
de observación de los colores, como el diseño libre nos mostraba hasta qué punto 
era observador de la forma en los objetos que le rodeaban. Hablaré más 
ampliamente de este trabajo en el capítulo dedicado a la escritura. Los ejercicios 
consisten en rellenar con lápiz de color ciertos contornos dibujados en negro. 
Estos contornos presentan figuras geométricas sencillas y diversos objetos con 
los que el niño está familiarizado en la escuela, la casa y el jardín. El niño debe 
elegir su color, y al hacerlo nos muestra si ha observado los colores de las cosas 
que le rodean. 


Obra plástica gratuita 


Estos ejercicios son análogos a los de diseño libre y a los de rellenar figuras con 
lápices de colores. Aquí el niño hace lo que quiere con arcilla; es decir, modela 
aquellos objetos que recuerda más nítidamente y que le han impresionado más 
profundamente. Le damos al niño una bandeja de madera que contiene un trozo 
de arcilla, y luego esperamos su trabajo. Poseemos algunas piezas de arcilla muy 
notables realizadas por nuestros pequeños. Algunas reproducen, con 
sorprendente minuciosidad, objetos que han visto. Y lo que es más sorprendente, 
estos modelos a menudo registran no sólo la forma, sino incluso las dimensiones 
de los objetos que el niño manipuló en la escuela. 


Muchos pequeños modelan los objetos que han visto en casa, especialmente 
muebles de cocina, jarras de agua, ollas y sartenes. A veces, nos muestran una 
simple cuna con un hermanito o hermanita. Al principio es necesario colocar 
descripciones escritas sobre estos objetos, como se hace con el diseño libre. Más 
adelante, sin embargo, los modelos son fácilmente reconocibles, y los niños 
aprenden a reproducir los sólidos geométricos. Estos modelos de arcilla son, sin 
duda, un material muy valioso para el profesor, y ponen de manifiesto muchas 


diferencias individuales, ayudándole así a comprender mejor a sus niños. En 
nuestro método también son valiosos como manifestaciones psicológicas del 
desarrollo según la edad. Tales diseños son guías preciosas también para la 
maestra en lo que se refiere a su intervención en la educación del niño. Los niños 
que, en este trabajo, se revelan como observadores, se convertirán 
probablemente en observadores espontáneos de todo el mundo que les rodea, y 
pueden ser conducidos hacia tal meta por la ayuda indirecta de ejercicios 
tendentes a fijar y hacer más exactas las diversas sensaciones e ideas. 


Estos niños serán también los que lleguen más rápidamente al acto de la 
escritura espontánea. Aquellos cuyo trabajo de arcilla permanezca sin forma e 
indefinido necesitarán probablemente la revelación directa de la directora, que 
deberá llamar su atención de alguna manera material sobre los objetos que les 
rodean. 


Análisis geométrico de figuras; lados, ángulos, centro, base 


El análisis geométrico de las figuras no está adaptado a los niños muy pequeños. 
He intentado un medio para la introducción de dicho análisis, limitando este 
trabajo al rectángulo y haciendo uso de un juego que incluye el análisis sin fijar 
la atención del niño en él. Este juego presenta el concepto con la mayor claridad. 


El rectángulo que utilizo es el plano de una de las mesas de los niños, y el juego 
consiste en poner la mesa para comer. Tengo en cada una de las "Casas de los 
Niños" una colección de muebles de mesa de juguete, como los que se pueden 
encontrar en cualquier juguetería. Entre ellos hay platos llanos, hondos, soperos, 
saleros, vasos, decantadores, cuchillitos, tenedores, cucharas, etc. Les hago 
poner la mesa para seis, colocando dos sitios en cada uno de los lados más 
largos, y un sitio en cada uno de los lados más cortos. Uno de los niños coge los 
objetos y los coloca como yo le indique. Le digo que coloque la sopera en el 
centro de la mesa; esta servilleta en una esquina. "Coloca este plato en el centro 


del lado corto". 


Luego hago que el niño mire la mesa y le digo: "Falta algo en este rincón. 

Queremos otro vaso en este lado. Ahora vamos a ver si tenemos todo bien 
colocado en los dos lados más largos. ¿Está todo listo en los dos lados más 
cortos? ¿Falta algo en las cuatro esquinas?". 


No creo que podamos proceder a un análisis más complejo que éste antes de la 
edad de seis años, porque creo que el niño debería un día coger uno de los 
insertos del plano y empezar espontáneamente a contar los lados y los ángulos. 
Ciertamente, si les enseñáramos tales ideas serían capaces de aprenderlas, pero 
se trataría de un mero aprendizaje de formule, y no de experiencia aplicada. 


Ejercicios en sentido cromático 


Ya he indicado qué ejercicios de color seguimos. Aquí deseo indicar más 
definitivamente la sucesión de estos ejercicios y describirlos más 
detalladamente. 


Dibujos e imágenes. Hemos preparado una serie de esbozos que los niños deben 
rellenar con lápiz de color y, más adelante, con pincel, preparando ellos mismos 
los tintes de acuarela que utilizarán. Los primeros dibujos son de flores, 
mariposas, árboles y animales, y luego pasamos a paisajes sencillos que 
contienen hierba, cielo, casas y figuras humanas. 


Estos diseños nos ayudan a estudiar el desarrollo natural del niño como 
observador de su entorno, es decir, en lo que respecta al color. Los niños eligen 
los colores y tienen total libertad para trabajar. Si, por ejemplo, colorean una 


gallina de rojo o una vaca de verde, esto demuestra que aún no se han convertido 
en observadores. Pero ya he hablado de ello en la exposición general del método. 
Estos diseños revelan también el efecto de la educación del sentido cromático. A 
medida que el niño selecciona tintes delicados y armoniosos, o fuertes y 
contrastados, podemos juzgar los progresos que ha hecho en el refinamiento de 
su sentido cromático. 


El hecho de que el niño deba recordar el color de los objetos representados en el 
diseño le anima a observar las cosas que están a su alrededor. Y entonces, 
también, desea ser capaz de rellenar diseños más difíciles. Sólo aquellos niños 
que saben mantener el color dentro del contorno y reproducir los colores 
correctos pueden pasar a los trabajos más ambiciosos. Estos diseños son muy 
fáciles, y a menudo muy eficaces, mostrando a veces un verdadero trabajo 
artístico. La directora de la escuela de México, que estudió conmigo durante 
mucho tiempo, me envió dos diseños; uno representaba un acantilado en el que 
las piedras estaban coloreadas muy armoniosamente en violeta claro y tonos de 
marrón, los árboles en dos tonos de verde y el cielo en un azul suave. El otro 
representaba un caballo de pelaje castaño y crines y cola negras. 


CAPÍTULO XVI 


Métodos para la enseñanza de la lectura y la escritura 


Desarrollo espontáneo del lenguaje gráfico. Mientras era directora de la 
Escuela Ortofrénica de Roma, ya había comenzado a experimentar con diversos 
medios didácticos para la enseñanza de la lectura y la escritura. Estos 
experimentos eran prácticamente originales en mí. 


Itard y Séguin no presentan ningún método racional para aprender a escribir. En 
las páginas antes citadas, se puede ver cómo Itard procedió en la enseñanza del 
alfabeto y aquí doy lo que Séguin dice con respecto a la enseñanza de la 
escritura. 


"Para que un niño pase del diseño, a la escritura, que es su aplicación más 
inmediata, basta que el maestro llame D, a una porción de círculo, apoyando sus 
extremidades sobre una vertical; A, a dos oblicuos reunidos en la cúspide y 
cortados por una horizontal, etc., etc.". 


"Ya no tenemos que preocuparnos de cómo aprenderá el niño a escribir: diseña, 
luego escribe. No hace falta decir que debemos hacer que el niño dibuje las 
letras según las leyes del contraste y la analogía. Por ejemplo, la O al lado de la 
I; la B con la P; la T frente a la L, etc". 


Según Séguin, pues, no hace falta enseñar a escribir. El niño que dibuja, 


escribirá. Pero escribir, para este autor, ¡significa escribir en mayúsculas! 
Tampoco explica, en ningún otro lugar, si su alumno escribirá de otra manera. En 
cambio, dedica mucho espacio a la descripción del diseño que prepara y que 
incluye la escritura. Este método de diseño está lleno de dificultades y sólo fue 
establecido por los intentos combinados de Itard y Séguin. 


"Capítulo XL: Diseño. En el diseño la primera idea que debe adquirirse es la del 
plano destinado a recibir el diseño. La segunda es la del trazo o delineación. En 
estos dos conceptos reside todo diseño, toda creación lineal. 


"Estos dos conceptos son correlativos, su relación genera la idea, o la capacidad 
de producir las líneas en este sentido; que las líneas sólo pueden llamarse tales 
cuando siguen una dirección metódica y determinada: el trazo sin dirección no es 
una línea; producido por azar, no tiene nombre. 


"El signo racional, por el contrario, tiene un nombre porque tiene una dirección y 
puesto que toda escritura o diseño no es otra cosa que un compuesto de las 
diversas direcciones seguidas por una línea, debemos, antes de abordar lo que 
comúnmente se llama escritura, insistir en estas nociones de plano y línea. El 
niño ordinario las adquiere por instinto, pero es necesario insistir en ellas para 
que el idiota sea cuidadoso y sensible en su aplicación. Mediante un diseño 
metódico, entrará en contacto racional con todas las partes del plano y, guiado 
por la imitación, producirá líneas al principio sencillas, pero cada vez más 
complicadas. 


"Se puede enseñar al alumno: Primero, a trazar las diversas especies de líneas. 
Segundo, a trazarlas en varias direcciones y en diferentes posiciones respecto al 
plano. Tercero, a reunir estas líneas para formar figuras que van de lo simple a lo 
complejo. Por lo tanto, debemos enseñar al alumno a distinguir las líneas rectas 
de las curvas, las verticales de las horizontales y de las diversas líneas oblicuas; 
y, por último, debemos aclarar los principales puntos de conjunción de dos o más 
líneas para formar una figura. 


"Este análisis racional del diseño, del que brotará la escritura, es tan esencial en 
todas sus partes, que un niño que, antes de ser confiado a mi cuidado, ya escribía 
muchas de las letras, ha tardado seis días en aprender a trazar una línea 
perpendicular u horizontal; pasó quince días antes de imitar una curva y una 
oblicua. En efecto, la mayor parte de mis alumnos son incapaces durante mucho 
tiempo de imitar siquiera los movimientos de mi mano sobre el papel, antes de 
intentar trazar una línea en una dirección determinada. Los más imitativos, o los 
menos tontos, producen un signo diametralmente opuesto al que les muestro y 
todos confunden los puntos de conjunción de dos líneas por evidente que esto 
sea. Es verdad que el conocimiento profundo que les he dado de las líneas y de 
la configuración les ayuda a hacer la conexión que debe establecerse entre el 
plano y las diversas marcas con las que deben cubrir la superficie, pero en el 
estudio hecho necesario por la deficiencia de mis alumnos, la progresión en la 
materia de la vertical, la horizontal, la oblicua y la curva debe determinarse por 
la consideración de la dificultad de comprensión y de ejecución que cada una 
ofrece a una inteligencia torpe y a una mano débil e inestable. 


"No hablo aquí simplemente de hacerles realizar una cosa difícil, ya que les hago 
superar una serie de dificultades y por esta razón me pregunto si algunas de estas 
dificultades no son mayores y Otras menores, y si no crecen unas a partir de 
otras, como los teoremas. He aquí las ideas que me han guiado a este respecto. 


"La vertical es una línea que el ojo y la mano siguen directamente, subiendo y 
bajando. La línea horizontal no es natural para el ojo, ni para la mano, que baja y 
sigue una curva (como el horizonte del que ha tomado su nombre), partiendo del 
centro y dirigiéndose hacia el extremo lateral del plano. 


"La línea oblicua presupone ideas comparativas más complejas, y la curva exige 
tal firmeza y tantas diferencias en su relación con el plano, que sólo perderíamos 
tiempo en ocuparnos del estudio de estas líneas. La línea más simple, pues, es la 
vertical, y así es como he dado a mis alumnos una idea de ella. 


"La primera fórmula geométrica es ésta: de un punto dado a otro sólo pueden 
trazarse líneas rectas. 


"Partiendo de este axioma, que sólo la mano puede demostrar, he fijado dos 
puntos en la pizarra y los he unido mediante una vertical. Mis alumnos intentan 
hacer lo mismo entre los puntos que tienen sobre su papel, pero con algunos la 
vertical desciende a la derecha del punto y con otros, a la izquierda, por no 
hablar de aquellos cuya mano diverge en todas direcciones. Para detener estas 
diversas desviaciones, que a menudo son más defectos de la inteligencia y de la 
visión que de la mano, me ha parecido prudente restringir el campo del plano, 
trazando dos líneas verticales a izquierda y derecha de los puntos que el niño 
debe unir por medio de una línea paralela a mitad de camino entre las dos líneas 
envolventes. Si estas dos líneas no son suficientes, coloco dos reglas verticales 
sobre el papel, que detienen absolutamente las desviaciones de la mano. Sin 
embargo, estas barreras materiales no son útiles durante mucho tiempo. Primero 
suprimimos las reglas y volvemos a las dos líneas paralelas, entre las cuales el 
idiota aprende a trazar la tercera línea. Quitamos entonces una de las líneas 
directrices, y dejamos, a veces la de la derecha, a veces la de la izquierda, 
quitando finalmente esta última línea y por fin, los puntos, empezando por borrar 
el de arriba que indica el punto de partida de la línea y de la mano. El niño 
aprende así a dibujar una vertical sin control material, sin puntos de 
comparación. 


"El mismo método, la misma dificultad, los mismos medios de dirección se 
emplean para las líneas rectas horizontales. Si, por casualidad, estas líneas 
empiezan bien, hay que esperar a que el niño las curve, partiendo del centro y 
dirigiéndose a la extremidad como la naturaleza le manda, y por la razón que he 
explicado. Si los dos puntos no bastan para sostener la mano, impedimos que se 
desvíe por medio de las líneas paralelas o de las reglas. 


"Por último, hazle trazar una línea horizontal, y uniendo con ella una regla 
vertical formamos un ángulo recto. El niño empezará a comprender, de este 


modo, lo que son realmente las líneas vertical y horizontal, y verá la relación de 
estas dos ideas al trazar una figura. 


"En la secuencia del desarrollo de las líneas, parecería que el estudio del oblicuo 
debería seguir inmediatamente al de la vertical y la horizontal, ¡pero no es así! El 
oblicuo que participa de la vertical en su inclinación, y de la horizontal en su 
dirección, y que participa de ambas en su naturaleza (puesto que es una línea 
recta), presenta quizás, debido a su relación con otras líneas, una idea demasiado 
compleja para ser apreciada sin preparación." 


Así, Séguin continúa a lo largo de muchas páginas hablando de la oblicuidad en 
todas las direcciones, que hace trazar a sus alumnos entre dos paralelas. Luego 
habla de las cuatro curvas que les hace trazar a derecha e izquierda de una 
vertical y por encima y por debajo de una horizontal, y concluye: "Así 
encontramos la solución de los problemas que buscábamos: la línea vertical, la 
horizontal, la oblicua y las cuatro curvas, cuya unión forma el círculo, contienen 
todas las líneas posibles, todas las escrituras”. 


"Llegados a este punto, Itard y yo estuvimos durante mucho tiempo en un punto 
muerto. Conocidas las líneas, el siguiente paso era hacer que el niño trazara 
figuras regulares, empezando, por supuesto, por las más sencillas. Según la 
opinión general, Itard me había aconsejado empezar por el cuadrado y yo había 
seguido este consejo durante tres meses, sin conseguir que el niño me 
entendiera." 


Tras una larga serie de experimentos, guiado por sus ideas sobre la génesis de las 
figuras geométricas, Séguin se dio cuenta de que el triángulo es la figura más 
fácil de dibujar. 


"Cuando tres líneas se encuentran así, siempre forman un triángulo, mientras que 


cuatro líneas pueden encontrarse en cien direcciones diferentes sin permanecer 
paralelas y, por tanto, sin presentar un cuadrado perfecto. 


"De estos experimentos y de muchos otros, he deducido los primeros principios 
de la escritura y del diseño para el idiota; principios cuya aplicación me resulta 
demasiado sencilla como para seguir discutiendo." 


Tal era el procedimiento utilizado por mis predecesores en la enseñanza de la 
escritura a los deficientes. En cuanto a la lectura, Itard procedía así: clavaba 
clavos en la pared y colgaba de ellos figuras geométricas de madera, como 
triángulos, cuadrados y círculos. A continuación, dibujaba la huella exacta de 
éstas en la pared, después de lo cual retiraba las figuras y hacía que el "niño de 
Aveyron" las volviera a colocar en los clavos adecuados, guiándose por el 
diseño. A partir de este diseño, Itard concibió la idea de las inscripciones 
geométricas planas . Finalmente, mandó hacer letras grandes de madera y 
procedió del mismo modo que con las figuras geométricas, es decir, utilizando el 
diseño sobre la pared y disponiendo los clavos de tal manera que el niño pudiera 
colocar las letras sobre ellos y luego volver a quitarlos. Más tarde, Séguin utilizó 
el plano horizontal en lugar de la pared, dibujando las letras en el fondo de una 
caja y haciendo que el niño superpusiera letras sólidas. Después de veinte años, 
Séguin no había cambiado su método de procedimiento. 


Una crítica al método utilizado por Itard y Séguin para la lectoescritura me 
parece superflua. El método tiene dos errores fundamentales que lo hacen 
inferior a los métodos en uso para los niños normales, a saber: la escritura en 
mayúsculas impresas y la preparación para la escritura mediante el estudio de la 
geometría racional, que ahora sólo esperamos de los alumnos de las escuelas 
secundarias. 


Séguin confunde aquí las ideas de un modo extraordinario. Ha saltado de repente 
de la observación psicológica del niño y de su relación con su entorno, al estudio 
del origen de las líneas y de su relación con el plano. 


Dice que el niño diseñará fácilmente una línea vertical, pero que la horizontal 
pronto se convertirá en una curva, porque "la naturaleza lo ordena", ¡y este 
mandato de la naturaleza está representado por el hecho de que el hombre ve el 
horizonte como una línea curva! 


El ejemplo de Séguin sirve para ilustrar la necesidad de una educación especial 
que capacite al hombre para la observación y dirija el pensamiento lógico. 


La observación debe ser absolutamente objetiva, es decir, despojada de 
preconceptos. Séguin tiene en este caso el preconcepto de que el dibujo 
geométrico debe preparar para la escritura, y eso le impide descubrir el 
procedimiento verdaderamente natural necesario para dicha preparación. Tiene, 
además, la idea preconcebida de que la desviación de una línea, así como la 
inexactitud con que el niño la traza, se deben "a la mente y al ojo, no a la mano", 
y así se cansa durante semanas y meses de explicar la dirección de las líneas y de 
guiar la visión del idiota. 


Parece como si Séguin pensara que un buen método debe partir de un punto 
superior, la geometría; la inteligencia del niño sólo se considera digna de 
atención en su relación con las cosas abstractas. ¿Y no es éste un defecto común? 


Observemos a los hombres mediocres; presumen pomposamente de erudición y 
desdeñan las cosas sencillas. Estudiemos el pensamiento claro de los que 
consideramos hombres de genio. Newton está sentado tranquilamente al aire 
libre; cae una manzana del árbol, la observa y pregunta: "¿Por qué?". Los 
fenómenos nunca son insignificantes; la fruta que cae y la gravitación universal 
pueden descansar lado a lado en la mente de un genio. 


Si Newton hubiera sido maestro de niños, habría llevado al niño a contemplar los 
mundos en una noche estrellada, pero un erudito habría creído necesario preparar 
primero al niño para que comprendiera el sublime cálculo que es la clave de la 
astronomía: Galileo Galilei observó la oscilación de una lámpara balanceada en 
lo alto y descubrió las leyes del péndulo. 


En la vida intelectual, la sencillez consiste en despojar la mente de toda idea 
preconcebida, y esto conduce al descubrimiento de cosas nuevas, como, en la 
vida moral, la humildad y la pobreza material nos guían hacia altas conquistas 
espirituales. 


Si estudiamos la historia de los descubrimientos, comprobaremos que han 
surgido de la observación objetiva real y del pensamiento lógico. Son cosas 
sencillas, pero que rara vez se encuentran en un solo hombre. 


¿No parece extraño, por ejemplo, que después del descubrimiento por Laveran 
del parásito de la malaria que invade los corpúsculos rojos de la sangre, a pesar 
del hecho de que sabemos que el sistema sanguíneo es un sistema de vasos 
cerrados, ni siquiera sospecháramos la posibilidad de que un insecto picador 
pudiera inocularnos el parásito? En cambio, se dio crédito a la teoría de que el 
mal emanaba de tierras bajas, que era transportado por los vientos africanos o 
que se debía a la humedad. Sin embargo, se trataba de ideas vagas, mientras que 
el parásito era un espécimen biológico definido. 


Cuando el descubrimiento del mosquito de la malaria vino a completar 
lógicamente el descubrimiento de Laveran, esto pareció maravilloso, 
estupefaciente. Sin embargo, sabemos en biología que la reproducción de los 
cuerpos vegetales moleculares es por escisión con esporación alternada, y la de 
los animales moleculares es por escisión con conjunción alternada. Es decir, 
después de un cierto período en el que la célula primitiva se ha dividido y 
subdividido en células frescas, iguales entre sí, viene la formación de dos células 
diversas, una masculina y otra femenina, que deben unirse para formar una sola 


célula capaz de recomenzar el ciclo de reproducción por división. Conociendo 
todo esto en la época de Laveran, y sabiendo que el parásito de la malaria es un 
protozoo, habría parecido lógico considerar su segmentación en el estroma del 
glóbulo rojo como la fase de escisión y esperar a que el parásito diera lugar a las 
formas sexuales, que necesariamente deben producirse en la fase que sigue a la 
escisión. En cambio, la división se consideraba como formación de esporas, y ni 
Laveran, ni los numerosos científicos ous que siguieron la investigación, 
supieron dar una explicación de la aparición de las formas sexuales. Laveran 
expresó una idea, que fue acogida inmediatamente, según la cual estas dos 
formas eran formas degeneradas del parásito del paludismo y, por tanto, 
incapaces de producir los cambios determinantes de la enfermedad. En efecto, el 
paludismo se curaba aparentemente con la aparición de las dos formas sexuales 
del parásito, ya que la conjunción de las dos células era imposible en la sangre 
humana. La teoría -entonces reciente- de Morel sobre la degeneración humana 
acompañada de deformidad y debilidad, inspiró a Laveran en su interpretación, y 
todo el mundo encontró afortunada la idea del ilustre patólogo, porque se 
inspiraba en los grandes conceptos de la teoría morelliana. 


Si alguien, en cambio, se hubiera limitado a razonar así: la forma original del 
insecto de la malaria es un protozoo; se reproduce por escisión, bajo nuestros 
ojos; cuando la escisión ha terminado, vemos dos células diversas, una en forma 
de media luna, la otra en forma de hilo. Estas son las células femeninas y 
masculinas que deben, por conjunción, alternar la escisión, -tal razonador habría 
abierto el camino al descubrimiento. Pero un razonamiento tan simple no llegó. 
Casi podríamos preguntarnos cuán grande sería el progreso del mundo si una 
forma especial de educación preparara a los hombres para la observación pura y 
el pensamiento lógico. 


Se pierde mucho tiempo y fuerza intelectual en el mundo, porque lo falso parece 
grande y la verdad tan pequeña e insignificante. 


Digo todo esto para defender la necesidad, a la que creo que nos enfrentamos, de 
preparar a las generaciones venideras mediante métodos más racionales. Es de 


estas generaciones de las que el mundo espera su progreso. Ya hemos aprendido 
a utilizar nuestro entorno, pero creo que hemos llegado a un momento en que se 
presenta la necesidad de utilizar la fuerza humana, mediante una educación 
científica. 


Volviendo al método de escritura de Séguin, ilustra otra verdad, y es el tortuoso 
camino que seguimos en nuestra enseñanza. Esto también está relacionado con 
un instinto para complicar las cosas, análogo al que nos hace tan propensos a 
apreciar las cosas complicadas. Tenemos a Séguin enseñando geometría para 
enseñar a un niño a escribir; y haciendo que la mente del niño se esfuerce en 
seguir abstracciones geométricas sólo para llegar al simple esfuerzo de dibujar 
una D impresa. 


E incluso nosotros en estos días seguimos creyendo que para aprender a escribir 
el niño debe primero hacer trazos verticales. Esta convicción es muy general. Sin 
embargo, no parece natural que para escribir las letras del alfabeto, que son todas 
redondeadas, sea necesario comenzar con líneas rectas y ángulos agudos. 


De buena fe, nos extrañamos de que sea difícil acabar con la angulosidad y la 
rigidez con que el principiante traza la bella curva de la O.[13] Sin embargo, 
¡con qué esfuerzo por nuestra parte, y por la suya, se vio obligado a llenar 
páginas y páginas con líneas rígidas y ángulos agudos! ¿A quién se debe esta 
idea tan arraigada de que el primer signo que se traza debe ser una línea recta? 
¿Y por qué evitamos tanto preparar curvas como ángulos? 


Despojémonos, por un momento, de tales prejuicios y procedamos de un modo 
más sencillo. Podemos aliviar a las generaciones futuras de todo esfuerzo en la 
cuestión de aprender a escribir. 


¿Es necesario empezar a escribir haciendo trazos verticales? Basta un momento 


de reflexión clara y lógica para responder que no. El niño hace un esfuerzo 
demasiado penoso al seguir tal ejercicio. Los primeros pasos deberían ser los 
más fáciles, y el trazo hacia arriba y hacia abajo es, por el contrario, uno de los 
más difíciles de todos los movimientos de la pluma. Sólo un profesional de la 
pluma podría llenar una página entera y conservar la regularidad de tales trazos, 
pero una persona que escriba sólo medianamente bien sería capaz de completar 
una página de escritura presentable. En efecto, la línea recta es única y expresa la 
distancia más corta entre dos puntos, mientras que cualquier desviación de esa 
dirección significa una línea que no es recta. Estas infinitas desviaciones son, por 
tanto, más fáciles que ese único trazo que es la perfección. 


Si ordenáramos a varios adultos que trazaran una línea recta sobre la pizarra, 
cada uno trazaría una línea larga en una dirección diferente, algunos empezando 
por un lado, otros por otro, y casi todos conseguirían hacer la línea recta. Si 
luego pedimos que la línea se dibuje en una dirección particular, partiendo de un 
punto determinado, la habilidad mostrada al principio disminuiría mucho, y 
veríamos muchas más irregularidades, o errores. Casi todas las líneas serían 
largas, ya que el individuo debe tomar impulso para lograr trazar una línea recta. 


Si pidiéramos que las líneas fuesen cortas y se incluyesen dentro de límites 
precisos, los errores aumentarían, pues impediríamos así el ímpetu que ayuda a 
conservar la dirección definida. En los métodos ordinariamente utilizados en la 
enseñanza de la escritura, añadimos, a tales limitaciones tiones, la restricción 
adicional de que el instrumento de escritura debe sostenerse de una determinada 
manera, no como el instinto impulsa a cada individuo. 


Así abordamos de la manera más consciente y restringida el primer acto de 
escritura, que debería ser voluntario. En esta primera escritura seguimos 
exigiendo que los trazos simples se mantengan paralelos, convirtiendo la tarea 
del niño en una tarea difícil y estéril, ya que no tiene ningún propósito para el 
niño, que no entiende el significado de todo este detalle. 


Había observado en los cuadernos de los niños deficientes de Francia (y Voisin 
también menciona este fenómeno) que las páginas de trazos verticales, aunque 
empezaban como tales, terminaban en líneas de ces. Esto demuestra que el niño 
deficiente, cuyo espíritu es menos resistente que el del niño normal, agota poco a 
poco el esfuerzo inicial de imitación y el movimiento natural sustituye 
progresivamente al forzado o estimulado. Así, las líneas rectas se transforman en 
curvas, Cada vez más parecidas a la letra C. Tal fenómeno no aparece en los 
cuadernos de los niños normales, pues resisten, mediante el esfuerzo, hasta llegar 
al final de la página, y, así, como sucede a menudo, ocultan el error didáctico. 


Pero observemos los dibujos espontáneos de los niños normales. Cuando, por 
ejemplo, recogiendo una ramita caída, trazan figuras en el arenoso sendero del 
jardín, nunca vemos líneas rectas cortas, sino curvas largas y entrelazadas de 
diversas maneras. 


Séguin observó el mismo fenómeno cuando las líneas horizontales que hacía 
dibujar a sus alumnos se convertían rápidamente en curvas. Y atribuyó el 
fenómeno a la imitación de la línea del horizonte. 


Que los trazos verticales deban preparar para la escritura alfabética , parece 
increíblemente ilógico. El alfabeto se compone de curvas, por lo que debemos 
prepararnos para él aprendiendo a hacer trazos rectos. 


"Pero", dice alguien, "en muchas letras del alfabeto existe la línea recta", Cierto, 
pero no hay razón para que, como principio de la escritura, seleccionemos uno 
de los detalles de una forma completa. Podemos analizar los signos alfabéticos 
de esta manera, descubriendo líneas rectas y curvas, como analizando el 
discurso, encontramos reglas gramaticales. Pero todos hablamos 
independientemente de tales reglas, ¿por qué entonces no habríamos de escribir 
independientemente de tal análisis, y sin la ejecución separada de las partes que 
constituyen la letra? 


Sería muy triste que sólo pudiéramos hablar después de haber estudiado 
gramática. Sería tanto como exigir que, antes de mirar las estrellas en el 
firmamento, debamos estudiar el cálculo infinitesimal; ¡es tanto como considerar 
que, antes de enseñar a escribir a un idiota, debemos hacerle comprender la 
derivación abstracta de las líneas y los problemas de la geometría! 


No es menos digno de lástima que, para escribir, debamos seguir analíticamente 
las partes que constituyen los signos alfabéticos. De hecho, el esfuerzo que 
creemos que es un acompañamiento necesario para aprender a escribir es un 
esfuerzo puramente artificial, aliado, no a la escritura, sino a los métodos por los 
que se enseña. 


Dejemos de lado por un momento todo dogma a este respecto. No tomemos nota 
de la cultura ni de las costumbres. No nos interesa saber cómo empezó a escribir 
la humanidad, ni cuál pudo haber sido el origen de la escritura misma. Dejemos 
de lado la convicción, que nos ha dado el largo uso, de la necesidad de comenzar 
a escribir haciendo trazos verticales; y tratemos de ser tan claros y 
desprejuiciados en espíritu como la verdad que estamos buscando. 


"Observemos a un individuo que escribe y tratemos de analizar los actos que 
realiza al escribir", es decir, las operaciones mecánicas que intervienen en la 
ejecución de la escritura. Esto sería emprender el estudio filosófico de la 
escritura, y huelga decir que deberíamos examinar al individuo que escribe, no 
la escritura; al sujeto, no al objeto. Muchos han empezado por el objeto, 
examinando la escritura, y así se han construido muchos métodos. 


Pero un método que partiera del individuo sería decididamente original, muy 
diferente de otros métodos que lo precedieron. De hecho, significaría una nueva 
era en la escritura, basada en la antropología. 


De hecho, cuando emprendí mis experimentos con niños normales, si hubiera 
pensado en dar un nombre a este nuevo método de escritura, lo habría llamado, 
sin saber cuáles serían los resultados, método antropológico. Ciertamente, mis 
estudios de antropología inspiraron el método, pero la experiencia me ha dado, 
por sorpresa, otro título que me parece el natural, "el método de la escritura 
espontánea." 


Mientras enseñaba a niños deficientes observé por casualidad el siguiente hecho: 
una niña idiota de once años, que poseía una fuerza y una motricidad normales 
en las manos, no podía aprender a coser, ni siquiera a dar el primer paso, el 
zurcido, que consiste en pasar la aguja primero por encima, luego por debajo de 
la trama, cogiendo ahora, dejando ahora, una serie de hilos. 


Puse a la niña a tejer con las esteras Froebel, en las que una tira de papel se 
enhebra transversalmente hacia dentro y hacia fuera entre tiras verticales de 
papel sujetas en la parte superior y bot tom. Así llegué a pensar en la analogía 
entre los dos ejercicios, y me interesé mucho en mi observación de la niña. 
Cuando adquirió destreza en el tejido Froebel, la conduje de nuevo a la costura y 
vi con placer que ahora era capaz de seguir el zurcido. A partir de ese momento, 
nuestras clases de costura comenzaron con un curso regular de tejido Froebel. 


Vi que los movimientos necesarios de la mano en la costura se habían preparado 
sin hacer coser al niño, y que realmente debíamos encontrar la manera de 
enseñar al niño cómo, antes de hacerle ejecutar una tarea. Vi especialmente que 
los movimientos preparatorios podían llevarse a cabo, y reducirse a un 
mecanismo, por medio de ejercicios repetidos no en la labor en sí, sino en la que 
la prepara. De este modo, los alumnos podían llegar al trabajo real, capaces de 
realizarlo sin haber puesto nunca antes sus manos directamente en él. 


Pensé que de este modo podría prepararme para escribir, y la idea me interesó 


enormemente. Me maravilló su sencillez y me molestó no haber pensado antes 
en el método que me sugirió la observación de la muchacha que no sabía coser. 


De hecho, dado que ya había enseñado a los niños a tocar los contornos de los 
insertos geométricos planos, ahora sólo tenía que enseñarles a tocar con los 
dedos las formas de las letras del alfabeto. 


Mandé fabricar un hermoso alfabeto, con letras de escritura fluida, las más bajas 
de 8 centímetros de altura y las más altas en proporción. Estas letras eran de 
madera, de medio centímetro de grosor, y estaban pintadas, las consonantes en 
esmalte azul y las vocales en rojo. La parte inferior de estas letras, en lugar de 
estar pintada, estaba cubierta de bronce para que fueran más duraderas . Sólo 
teníamos un ejemplar de este alfabeto de madera, pero había varias tarjetas en las 
que las letras estaban pintadas con los mismos colores y dimensiones que las de 
madera. Estas letras pintadas estaban dispuestas en grupos, por contraste o 
analogía de formas. 


A cada letra del alfabeto le correspondía un dibujo que representaba un objeto 
cuyo nombre empezaba por esa letra. Encima, la letra estaba pintada en letra 
grande, y cerca de ella, la misma letra, mucho más pequeña y en su forma 
impresa. Estos dibujos servían para fijar en la memoria el sonido de la letra, y la 
pequeña letra impresa, unida a la de imprenta, formaba el pasaje a la lectura de 
los libros. Estas imágenes no representan, en efecto, una idea nueva, sino que 
completan una disposición que no existía antes. Tal alfabeto era, sin duda, 
carísimo, y cuando se hacía a mano el coste ascendía a cincuenta dólares. 


Lo interesante de mi experimento fue que, después de enseñar a los niños a 
colocar las letras móviles de madera sobre las pintadas en grupos sobre las 
tarjetas, les hice tocarlas repetidamente a modo de escritura fluida. 


Multipliqué estos ejercicios de diversas maneras, y así los niños aprendieron a 
hacer los movimientos necesarios para reproducir la forma de los signos gráficos 
sin escribir. 


Me asaltó una idea que nunca antes se me había ocurrido: que al escribir 
realizamos dos formas distintas de movimiento, ya que, además del movimiento 
por el que se reproduce la forma, también está el de manipular el instrumento de 
escritura. Y, en efecto, cuando los niños deficientes se habían vuelto expertos en 
tocar todas las letras según la forma, todavía no sabían sostener un lápiz. 
Sostener y manipular un palito con seguridad, corresponde a la adquisición de un 
mecanismo muscular especial que es independiente del movimiento de escritura; 
de hecho, debe acompañar los movimientos necesarios para producir todas las 
diversas formas de letras. Se trata, pues, de un mecanismo distinto, que debe 
existir junto con la memoria motriz de los signos gráficos simples. Cuando 
provocaba en los deficientes los movimientos característicos de la escritura 
haciéndoles tocar las letras con los dedos, ejercitaba mecánicamente las vías 
psicomotoras y fijaba la memoria muscular de cada letra. Quedaba la 
preparación del mecanismo muscular necesario para sostener y manejar el 
instrumento de escritura, y esto lo provocaba añadiendo dos períodos al ya 
descrito. En el segundo período, el niño tocaba la letra, no sólo con el dedo 
índice de la mano derecha, sino con dos, el índice y el corazón. En el tercer 
período, tocaba las letras con un palito de madera, sostenido como una pluma al 
escribir. En esencia, le hacía repetir los mismos movimientos, ahora con el 
instrumento en la mano y ahora sin él. 


He dicho que el niño debía seguir la imagen visual de la letra trazada. Es cierto 
que su dedo ya había sido entrenado tocando los contornos de las figuras 
geométricas, pero esto no siempre era una preparación suficiente. En efecto, 
incluso nosotros, personas adultas, cuando trazamos un dibujo a través de un 
cristal o de un papel de seda, no podemos seguir perfectamente la línea que 
vemos y a lo largo de la cual deberíamos trazar nuestro lápiz. El dibujo debe 
proporcionar al lápiz algún tipo de control, alguna guía mecánica, para seguir 
con exactitud el trazo, que en realidad sólo es sensible a la vista. 


Los deficientes, por tanto, no siempre seguían exactamente el diseño ni con el 
dedo ni con el palo. El material didáctico no ofrecía ningún control en el trabajo, 
o más bien sólo ofrecía el incierto control de la mirada del niño, que podía, con 
seguridad, ver si el dedo continuaba o no el signo. Ahora pensé que para que el 
alumno siguiera los movimientos con mayor exactitud y para guiar la ejecución 
más directamente, debería preparar formas de letras tan dentadas que 
representaran un surco por el que pudiera pasar el palillo de madera. Hice los 
diseños para este material, pero como el trabajo era demasiado costoso, no pude 
llevar a cabo mi plan. 


Después de haber experimentado ampliamente con este método, hablé de él muy 
ampliamente a los maestros en mis clases de métodos didácticos en la Escuela 
Ortofrénica del Estado. Estas conferencias fueron impresas, y doy a continuación 
las palabras que, aunque fueron puestas en manos de más de 200 maestros 
elementales, no extrajeron de ellas ni una sola idea útil. Profesor Ferreri[14] en 
un artículo habla con asombro de este hecho.[15] 


"En este punto presentamos las tarjetas con las vocales pintadas en rojo. El niño 
ve figuras irregulares pintadas de rojo. Le damos las vocales de madera pintadas 
de rojo y hacemos que las superponga a las letras pintadas en la tarjeta. Le 
hacemos tocar las vocales de madera a modo de escritura y le damos el nombre 
de cada letra . Las vocales se colocan en las tarjetas por analogía de forma: 


oed 


iu 


"Luego le decimos al niño, por ejemplo: 'Busca la o. Ponla en su sitio'. Luego, 
'¿Qué letra es ésta? Aquí descubrimos que muchos niños se equivocan en las 
letras si sólo miran la letra. 


"Sin embargo, podían distinguir la letra tocándola. Se pueden hacer 
observaciones muy interesantes, que revelan varios tipos individuales: visuales, 
motores. 


"Hacemos que el niño toque las letras dibujadas en las tarjetas, utilizando 
primero sólo el dedo índice, luego el índice con el dedo corazón, y después con 
un palito de madera a modo de bolígrafo. La letra debe trazarse a la manera de la 
escritura. 


"Las consonantes están pintadas de azul y dispuestas en las tarjetas según la 
analogía de la forma. A estas tarjetas se anexa un alfabeto móvil de madera azul, 
cuyas letras deben colocarse sobre las consonantes como lo estaban sobre las 
vocales. Además de estos materiales, hay otra serie de tarjetas en las que, 
además de la consonante, están pintadas una o dos figuras cuyos nombres 
comienzan con esa letra en particular. Cerca de la letra de imprenta hay una letra 
más pequeña pintada del mismo color. 


"El maestro, nombrando la consonante según el método fonético, indica la letra, 
y luego la tarjeta, pronunciando los nombres de los objetos allí pintados, y 
haciendo hincapié en la primera letra, como, por ejemplo, 'p-pera: dame la 
consonante p-ponla en su sitio, tócala', etc. En todo esto se estudian los defectos 
lingúísticos del niño. 


"Trazar la letra, a la manera de escribir, inicia la educación muscular que prepara 
para la escritura. Una de las niñas a las que hemos enseñado este método ha 
reproducido todas las letras con el bolígrafo, aunque todavía no las reconoce 
todas. Las ha hecho de unos ocho centímetros de alto, y con una regularidad 
sorprendente. A esta niña también le va bien en el trabajo manual. El niño que 
mira, reconoce y toca las letras a la manera de escribir, se prepara 
simultáneamente para la lectura y la escritura. 


"Tocar las letras y mirarlas al mismo tiempo, fija la imagen más rápidamente 
gracias a la cooperación de los sentidos. Más tarde, los dos hechos se separan; 
mirar se convierte en leer; tocar se convierte en escribir. Según el tipo de 
individuo, unos aprenden primero a leer, otros a escribir". 


De este modo, hacia el año 1899, inicié mi método de lectura y escritura sobre 
las líneas fundamentales que todavía sigue. Con gran sorpresa observé la 
facilidad con que un niño deficiente, a quien un día di un trozo de tiza, trazó 
sobre la pizarra, con mano firme, las letras de todo el alfabeto, escribiendo por 
primera vez. 


Esto había llegado mucho más rápido de lo que yo suponía. Como ya he dicho, 
algunos de los niños escribían las letras con bolígrafo y, sin embargo, no podían 
reconocer ni una de ellas. También he observado que, en los niños normales, el 
sentido muscular se desarrolla con mayor facilidad en la infancia, lo que hace 
que la escritura sea sumamente fácil para los niños. No ocurre lo mismo con la 
lectura, que requiere un curso de instrucción mucho más largo, y que exige un 
desarrollo intelectual superior, ya que se trata de la interpretación de signos, y de 
la modulación de los acentos de la voz, para que la palabra pueda ser entendida. 
Y todo esto es una tarea puramente mental, mientras que en la escritura, el niño, 
al dictado, traduce materialmente los sonidos en signos, y se mueve, cosa que 
siempre le resulta fácil y agradable. La escritura se desarrolla en el niño pequeño 
con facilidad y espontaneidad, de forma análoga al desarrollo del lenguaje 
hablado, que es una traducción motriz de sonidos audibles. La lectura, por el 
contrario, forma parte de una cultura intelectual abstracta, que es la 
interpretación de ideas a partir de símbolos gráficos, y sólo se adquiere más 
tarde. 


Mis primeros experimentos con niños normales se iniciaron en la primera 
quincena del mes de noviembre de 1907. 


En las dos "Casas de los Niños" de San Lorenzo, desde la fecha de sus 
respectivas inauguraciones (6 de enero en una y 7 de marzo en la otra), sólo 
había utilizado los juegos de la vida práctica y de la educación de los sentidos. 
No había presentado ejercicios de escritura, porque, como todo el mundo, 
sostenía el prejuicio de que era necesario comenzar lo más tarde posible la 
enseñanza de la lectura y la escritura, y desde luego evitarla antes de los seis 
años. 


Pero los niños parecían exigir alguna conclusión de los ejercicios, que ya los 
habían desarrollado intelectualmente de una manera sorprendente. Sabían 
vestirse, desvestirse y bañarse solos; sabían barrer el suelo, quitar el polvo de los 
muebles, poner orden en la habitación, abrir y cerrar cajas, manejar las llaves en 
las diversas cerraduras; podían reponer los objetos de los armarios en perfecto 
orden, podían cuidar las plantas; sabían observar las cosas y ver los objetos con 
las manos. Varios de ellos vinieron a nosotros y exigieron francamente que se les 
enseñara a leer y escribir. Incluso ante nuestra negativa, varios niños vinieron a 
la escuela y nos mostraron con orgullo que sabían hacer una O en la pizarra. 


Finalmente, muchas de las madres vinieron a rogarnos como favor que 
enseñáramos a los niños a escribir, diciendo: "Aquí, en las 'Casas de los Niños', 
los niños se despiertan, y aprenden tantas cosas con facilidad, que si ustedes sólo 
les enseñan a leer y a escribir, pronto aprenderán, y entonces se ahorrarán la gran 
fatiga que esto significa siempre en la escuela elemental." Esta fe de las madres, 
en que sus pequeños, gracias a nosotros, podrían aprender a leer y escribir sin 
fatiga, me causó una gran impresión. Pensando en los resultados que había 
obtenido en la escuela para deficientes, decidí durante las vacaciones de agosto 
hacer una prueba al reabrir la escuela en septiembre. Después de pensarlo mejor, 
decidí que sería mejor retomar el trabajo interrumpido en septiembre, y no 
abordar la lectura y la escritura hasta octubre, cuando abrieran las escuelas 
elementales. Esto presentaba la ventaja adicional de permitirnos comparar el 
progreso de los niños de la primera elemental con el de los nuestros, que habrían 
comenzado la misma rama de instrucción al mismo tiempo. 


En septiembre, pues, empecé a buscar a alguien que pudiera fabricar material 
didáctico, pero no encontré a nadie dispuesto a emprenderlo. Deseaba hacer un 
alfabeto espléndido, como el que se utilizaba con los deficientes. Renunciando a 
ello, estaba dispuesto a contentarme con las letras esmaltadas corrientes que se 
utilizaban en los escaparates de las tiendas, pero no las encontraba escritas en 
ninguna parte. Mis decepciones fueron muchas. 


Así pasó toda la boca de octubre. Los niños de primero de primaria ya habían 
llenado páginas de trazos verticales, y los míos seguían esperando. Decidí 
entonces recortar en grandes letras de papel, y hacer que uno de mis profesores 
las coloreara toscamente por un lado con un tinte azul. En cuanto al tacto de las 
letras, se me ocurrió recortar las letras del alfabeto en papel de lija y pegarlas 
sobre cartulinas lisas, creando así objetos muy parecidos a los que se utilizaban 
en los ejercicios primitivos para el sentido del tacto. 


¡Sólo después de haber hecho estas cosas sencillas, me di cuenta de la 
superioridad de este alfabeto a aquel magnífico que había usado para mis 
deficientes, y en cuya búsqueda había perdido dos meses! Si hubiera sido rico, 
habría tenido aquel hermoso pero estéril alfabeto del pasado. Deseamos las cosas 
viejas porque no podemos comprender las nuevas, y buscamos siempre esa 
hermosura que pertenece a las cosas ya en decadencia, sin reconocer en la 
humilde sencillez de las nuevas ideas el germen que se desarrollará en el futuro. 


Por fin comprendí que un alfabeto de papel podía multiplicarse fácilmente y ser 
utilizado por muchos niños a la vez, no sólo para el reconocimiento de las letras, 
sino para la composición de palabras. Vi que en el alfabeto de papel de lija había 
encontrado la guía buscada para los dedos que tocaban la letra. Estaba provisto 
de tal manera que ya no sólo la vista, sino también el tacto, se prestaban 
directamente a enseñar el movimiento de la escritura con exactitud de control. 


Por la tarde, después de las clases, las dos maestras y yo, con gran entusiasmo, 
nos pusimos a recortar letras de papel de escribir y otras de papel de lija. Las 


primeras las pintamos de azul, las segundas las montamos en cartulinas y, 
mientras trabajábamos, se desplegó ante mi mente una clara visión del método 
en toda su integridad, tan simple que me hizo sonreír pensar que no lo había 
visto antes. 


La historia de nuestros primeros intentos es muy interesante. Un día en , una de 
las profesoras estaba enferma y envié como sustituta a una alumna mía, la 
signorina Anna Fedeli, profesora de pedagogía en una escuela normal. Cuando 
fui a verla al final del día, me mostró dos modificaciones del alfabeto que había 
hecho. Una consistía en colocar detrás de cada letra, una tira transversal de papel 
blanco, para que el niño pudiera reconocer la dirección de la letra, a la que a 
menudo daba la vuelta y al revés. La otra consistió en hacer un estuche de cartón 
en el que cada letra pudiera guardarse en su propio compartimento, en lugar de 
mantenerse en una masa confusa como al principio. Todavía conservo este 
rudimentario estuche hecho con una vieja caja de cartón, que la signorina Fedeli 
había encontrado en el juzgado y cosido toscamente con hilo blanco. 


Me lo enseñó riéndose y disculpándose por el miserable trabajo, pero a mí me 
entusiasmó. Enseguida vi que las letras del estuche eran una ayuda preciosa para 
la enseñanza. En efecto, ofrecía al niño la posibilidad de comparar todas las 
letras y seleccionar las que necesitaba. Así nació el material didáctico que se 
describe a continuación. 


Sólo tengo que añadir que en Navidad, menos de un mes y medio después, 
mientras los niños del primer elemental trabajaban laboriosamente para olvidar 
sus fatigosos pothooks y prepararse para hacer las curvas de la O y las demás 
vocales, dos de mis pequeños de cuatro años, escribieron, cada uno en nombre 
de sus compañeros, una carta de buenos deseos y agradecimiento al señor 
Edoardo Talamo. Fueron escritas en papel cuadriculado sin mancha ni borrón y 
la escritura fue juzgada igual a la que se obtiene en el tercer grado elemental. 


[13] Se entenderá, por supuesto 


que se trata de una crítica al sistema en uso en 


las escuelas italianas. A. E. G. 


CAPÍTULO XVII 


Descripción del método y del material didáctico 
utilizado 


PRIMER PERÍODO: EJERCICIO TENDENTE A DESARROLLAR EL 
MECANISMO MUSCULAR NECESARIO PARA SOSTENER Y UTILIZAR 
EL INSTRUMENTO DE ESCRITURA 


Diseño preparatorio para la escritura.-Material didáctico. Mesitas de madera; 
insertos metálicos, dibujos de contorno, lápices de colores. Tengo entre mis 
materiales dos mesitas de madera, cuyos tableros forman un plano inclinado 
hacia una estrecha cornisa, que impide que los objetos colocados sobre la mesa 
resbalen. La parte superior de cada mesa es lo suficientemente grande como 
para sostener cuatro de los marcos cuadrados, en los que se encajan los insertos 
geométricos planos de metal, y está pintada de tal manera que representa tres de 
estos marcos marrones, cada uno de los cuales contiene un centro cuadrado del 
mismo azul oscuro que los centros de los insertos de metal. 


Los insertos metálicos son de dimensiones y forman una reproducción de la serie 
de insertos geométricos planos de madera ya descritos. 


Ejercicios. Colocadas una al lado de la otra sobre la mesa del profesor, o sobre 

una de las mesitas de los niños, estas dos mesitas pueden parecer una larga mesa 
que contiene ocho figuras. El niño puede elegir una o varias figuras, tomando al 
mismo tiempo el marco del inserto. La analogía entre estas plantillas de metal y 


las plantillas geométricas planas de madera es completa. Pero en este caso, el 
niño puede utilizar libremente las piezas, donde antes las disponía en el marco de 
madera. Primero coge el marco de metal, lo coloca sobre una hoja de papel 
blanco y, con un lápiz de color, dibuja el contorno del centro vacío. A 
continuación, retira el marco y sobre el papel queda una figura geométrica. 


Es la primera vez que el niño reproduce, mediante el diseño, una figura 
geométrica. Hasta ahora, sólo había colocado las plaquitas geométricas sobre las 
figuras delineadas en las tres series de tarjetas. Ahora coloca sobre la figura, que 
él mismo ha dibujado, el inserto de metal, igual que colocó el inserto de madera 
sobre las tarjetas. A continuación, sigue el contorno de esta pieza con un lápiz de 
otro color. Al levantar la pieza metálica, ve la figura reproducida en el papel, en 
dos colores. 


Aquí nace por primera vez el concepto abstracto de la figura geométrica, ya que, 
de dos piezas metálicas tan diferentes en su forma como el marco y la inserción, 
ha resultado el mismo diseño, que es una línea que expresa una figura 
determinada. Este hecho llama la atención del niño. A menudo se maravilla al 
encontrar la misma figura reproducida por medio de dos piezas tan diferentes, y 
mira durante mucho tiempo con evidente placer el diseño duplicado, casi como 
si estuviera realmente producido por los objetos que sirven para guiar su mano. 


Además de todo esto, el niño aprende a trazar líneas que determinan figuras. 
Llegará un día en que, con mayor sorpresa y placer aún, trazará signos gráficos 
que determinarán palabras. 


A continuación, comienza el trabajo que prepara directamente la formación del 
mecanismo muscular relativo a la sujeción y manipulación del instrumento de 
escritura. Con un lápiz de color de su elección, sostenido como se sostiene la 
pluma al escribir, rellena la figura que ha esbozado. Le enseñamos a no salirse 
del contorno y, al hacerlo, atraemos su atención hacia este contorno, fijando así 
la idea de que una línea puede determinar una figura. 


El ejercicio de rellenar una sola figura, hace que el niño realice repetidamente el 
movimiento de manipulación que sería necesario para llenar diez páginas de un 
cuaderno con trazos verticales. Y, sin embargo, el niño no siente cansancio, 
porque, aunque realiza exactamente la coordinación muscular necesaria para el 
trabajo, lo hace libremente y de cualquier manera que desee, mientras sus ojos 
están fijos en una figura grande y de colores brillantes. Al principio, los niños 
llenan páginas y páginas de papel con estos grandes cuadrados, triángulos, 
óvalos, trapecios; coloreándolos de rojo, naranja, verde, azul, azul claro y rosa. 


Poco a poco se limitan a utilizar el azul oscuro y el marrón, tanto para dibujar la 
figura como para rellenarla, reproduciendo así el aspecto de la propia pieza de 
metal. Muchos de los niños, por iniciativa propia, hacen un pequeño círculo de 
color naranja en el centro de la figura, representando así el pequeño botón de 
latón con el que se sujeta la pieza de metal. Se complacen en sentir que han 
reproducido exactamente, como verdaderos artistas, los objetos que tienen ante 
sí en la pequeña estantería. 


Observando los dibujos sucesivos de un niño, se nos revela una forma duplicada 
de progresión: 


Primero. Poco a poco, los trazos tienden a salirse cada vez menos de la línea 
envolvente hasta que, por fin, quedan perfectamente contenidos dentro de ella, y 
tanto el centro como el marco se rellenan con trazos cerrados y uniformes. 


Segundo. Los trazos con los que el niño rellena las figuras de , de ser al 
principio cortos y confusos, se hacen gradualmente más largos y casi paralelos, 
hasta que en muchos casos las figuras se rellenan mediante trazos perfectamente 
regulares hacia arriba y hacia abajo, que se extienden de un lado a otro de la 
figura. En tal caso, es evidente que el niño domina el lápiz. El mecanismo 
muscular, necesario para el manejo del instrumento de escritura, está 


establecido. Por lo tanto, examinando tales diseños, podemos hacernos una idea 
clara de la madurez del niño en lo que se refiere a sostener el lápiz o la pluma 
en la mano. Para variar estos ejercicios, utilizamos los dibujos de contorno ya 
descritos. A través de estos diseños, se perfecciona la manipulación del lápiz, ya 
que obligan al niño a hacer líneas de varias longitudes, y le hacen cada vez más 
seguro en su uso del lápiz. 


Si pudiéramos contar las líneas trazadas por un niño al rellenar estas figuras, y 
pudiéramos transformarlas en los signos utilizados en la escritura, ¡llenarían 
muchísimos cuadernos! En efecto, la seguridad que alcanzan nuestros niños es 
comparable a la de los niños de nuestro tercer grado ordinario de primaria. 
Cuando por primera vez toman una pluma o un lápiz en la mano, saben 
manejarlo casi tan bien como una persona que ha escrito durante mucho tiempo. 


No creo que se pueda encontrar ningún medio que consiga establecer este 
dominio con tanto éxito y en tan poco tiempo. Y con todo ello, el niño es feliz y 
se divierte. Mi antiguo método para los deficientes, que consistía en seguir con 
un palito los contornos de las letras en relieve, era, comparado con éste, estéril y 
miserable. 


Incluso cuando los niños saben escribir, continúan con estos ejercicios, que 
proporcionan una progresión ilimitada, ya que los diseños pueden ser variados y 
complicados. Los niños siguen en cada diseño esencialmente los mismos 
movimientos , y adquieren una variada colección de dibujos que se hacen cada 
vez más perfectos, y de los que se sienten muy orgullosos. Yo no sólo provoco, 
sino que perfecciono la escritura a través de los ejercicios que llamamos 
preparatorios. El control de la pluma se hace cada vez más seguro, no mediante 
ejercicios repetidos de escritura, sino por medio de estos diseños rellenados. De 
este modo, mis hijos se perfeccionan en la escritura, sin llegar a escribir. 


SEGUNDO PERÍODO: EJERCICIOS TENDENTES A ESTABLECER LA 


IMAGEN VISUAL-MUSCULAR DE LOS SIGNOS ALFABÉTICOS, Y A 
ESTABLECER LA MEMORIA MUSCULAR DE LOS MOVIMIENTOS 
NECESARIOS PARA LA ESCRITURA. 


Material didáctico. Tarjetas en las que las letras sueltas del alfabeto están 
montadas en papel de lija; tarjetas más grandes que contienen grupos de las 
mismas letras. 


Las tarjetas sobre las que se montan las letras de papel de lija se adaptan en 
tamaño y forma a cada letra. Las vocales son de papel de lija claro y están 
montadas sobre cartulinas oscuras; las consonantes y los grupos de letras son de 
papel de lija negro y están montadas sobre cartulinas blancas. La agrupación está 
dispuesta de forma que llame la atención sobre formas contrastadas o análogas. 


Las letras están recortadas en forma de letra clara, con las partes sombreadas 
más anchas. Hemos optado por reproducir la escritura vertical que se utiliza en 
las escuelas primarias. 


Ejercicios. Al enseñar las letras del alfabeto, empezamos por las vocales y 
pasamos a las consonantes, pronunciando el sonido, no el nombre. En el caso de 
las consonantes, unimos inmediatamente el sonido con uno de los sonidos 
vocálicos, repitiendo la sílaba según el método fonético habitual. 


La enseñanza procede según los tres periodos ya ilustrados. 


Primero. Asociación de la sensación visual y músculo-táctil con el sonido de la 
letra. 


La directora presenta al niño dos de las tarjetas en las que están montadas las 
vocales (o dos de las consonantes, según el caso). Supongamos que presentamos 
las letras i y o, diciendo: "¡Esta es la i! Esta es la o". En cuanto hayamos dado el 
sonido de una letra, hacemos que el niño la trace, cuidando de mostrarle cómo se 
traza, y si es necesario guiando el dedo índice de su mano derecha sobre la letra 
de papel de lija en el sentido de la escritura. 


"Saber trazar" consistirá en conocer la dirección en la que debe seguirse un 
determinado signo gráfico. 


El niño aprende rápidamente, y su dedo, ya experto en el ejercicio táctil, es 
conducido, por la ligera aspereza del papel de lija fino, sobre la huella exacta de 
la letra. Puede entonces repetir indefinidamente los movimientos necesarios para 
producir las letras del alfabeto, sin temor a los errores de los que es tan 
consciente un niño que escribe con lápiz por primera vez. Si se desvía, la 
suavidad de la tarjeta le advierte inmediatamente de su error. 


Los niños, tan pronto como se vuelven expertos en el trazado de las letras, 
disfrutan repitiéndolo con los ojos cerrados, dejando que el papel de lija les guíe 
siguiendo la forma que no ven. De este modo, la percepción se establecerá por la 
sensación músculo-táctil directa de la letra. En otras palabras, ya no es la imagen 
visual de la letra, sino la sensación táctil, la que guía la mano del niño en estos 
movimientos, que quedan así fijados en la memoria muscular. 


Se desarrollan, simultáneamente, tres sensaciones cuando la directora muestra la 
letra al niño y le hace trazarla; la sensación visual, la sensación táctil y la 
sensación muscular. De este modo, la imagen del signo gráfico se fija en un 
espacio de tiempo mucho más corto que cuando se adquiría, según los métodos 
ordinarios, sólo a través de la imagen visual. Se verá que la memoria muscular es 
en el niño pequeño la más tenaz y, al mismo tiempo, la más pronta. En efecto, a 


veces reconoce las letras tocándolas, cuando no puede hacerlo mirándolas. 
Además, estas imágenes se asocian simultáneamente con el sonido alfabético. 


Segundo. Percepción. El niño debe saber comparar y reconocer las figuras, 
cuando oye los sonidos que les corresponden. 


La directora pregunta al niño, por ejemplo: "¡Dame la o! ¡Dame la i!”. Si el niño 
no reconoce las letras al mirarlas, le invita a trazarlas, pero si sigue sin 
reconocerlas, se da por terminada la lección, que puede reanudarse otro día. Ya 
he hablado de la necesidad de no revelar el error y de no insistir en la enseñanza 
cuando el niño no responde fácilmente. 


Tercero. El lenguaje. Dejando que las letras reposen unos instantes sobre la 
mesa, la directora pregunta al niño: "¿Qué es esto?", y él debe responder: o, i. 


Al enseñar las consonantes, la directora pronuncia sólo el sonido, y en cuanto lo 
ha hecho une a él una vocal, pronunciando la sílaba así formada y alternando 
este pequeño ejercicio con el uso de diferentes vocales. Siempre debe tener 
cuidado de enfatizar el sonido de la consonante, repitiéndola por sí misma, 
como, por ejemplo, m, m, m, ma, me, mi, m, m. Cuando el niño repite el sonido 
lo aísla, y luego lo acompaña con la vocal. 


No es necesario enseñar todas las vocales antes de pasar a las consonantes, y en 
cuanto el niño conoce una consonante puede empezar a componer palabras. No 
obstante, este tipo de cuestiones se dejan al criterio del educador. 


No me parece práctico seguir una regla especial en la enseñanza de las 
consonantes. A menudo la curiosidad del niño por una letra nos lleva a enseñarle 


esa consonante deseada; un nombre pronunciado puede despertar en él el deseo 
de saber qué consonantes son necesarias para componerlo, y esta voluntad o 
disposición del alumno es un medio mucho más eficaz que cualquier regla 
relativa a la progresión de las letras. 


Cuando el niño pronuncia los sonidos de las consonantes, experimenta un placer 
evidente. Es una gran novedad para él esta serie de sonidos, tan variados y a la 
vez tan distintos, que presentan signos tan enigmáticos como las letras del 
alfabeto. Hay un misterio en todo esto, que provoca el más decidido interés. Un 
día me encontraba en la terraza, mientras los niños jugaban libremente; me 
acompañaba un chiquillo de dos años y medio que su madre había dejado 
conmigo por un momento. Esparcidos por varias sillas, estaban los alfabetos que 
utilizamos en la escuela. Se habían mezclado y yo estaba colocando las letras en 
sus respectivos compartimentos. Una vez terminada mi tarea, coloqué las cajas 
sobre dos de las sillitas que había cerca de mí. El niño me observaba. 
Finalmente, se acercó a la caja y cogió una de las cartas con la mano. En ese 
momento los niños, que corrían en fila india, pasaron junto a nosotros y, al ver la 
letra, gritaron a coro el sonido correspondiente y siguieron adelante. El niño no 
les hizo caso, sino que devolvió la f y cogió una r. Los niños que volvían a pasar 
corriendo, le miraron riéndose, y empezó entonces a gritar "¡r, r, r! r, r, r!". Poco 
a poco, el bebé comprendió que, cuando cogía una letra en la mano, los niños 
que pasaban gritaban un sonido. Esto le divertía tanto que quise observar cuánto 
tiempo persistiría en este juego sin cansarse. Lo hizo durante tres cuartos de 
hora. Los niños se habían interesado por él y se agruparon a su alrededor, 
pronunciando los sonidos a coro y riéndose de su complacida sorpresa. Por fin, 
después de haber levantado varias veces la letra f y haber recibido de su público 
el mismo sonido, volvió a coger la letra, mostrándomela y diciendo: "¡f, f, f!". 
Lo había aprendido de la gran confusión de sonidos que había oído; la larga letra 
que había llamado primero la atención de los niños que corrían, le había causado 
una gran impresión. 


No es necesario mostrar cómo la pronunciación separada de los sonidos 
alfabéticos revela el estado del habla del niño. Los defectos, casi todos 
relacionados con el desarrollo incompleto del propio lenguaje, se manifiestan, y 
la directora puede tomar nota de ellos uno por uno. De este modo, dispondrá de 


un registro del progreso del niño, que le ayudará en su enseñanza individual y le 
revelará muchas cosas sobre el desarrollo del lenguaje en este niño en particular. 


A la hora de corregir los defectos lingúísticos, nos resultará útil seguir las reglas 
fisiológicas relativas al desarrollo del niño y modificar las dificultades en la 
presentación de nuestra lección. Sin embargo, cuando el habla del niño está 
suficientemente desarrollada y pronuncia todos los sonidos, no importa cuál de 
las letras seleccionemos en nuestras lecciones. 


Muchos de los defectos que se han convertido en permanentes en adultos se 
deben a errores funcionales en el desarrollo del lenguaje durante el período de la 
infancia. Si, por la atención que prestamos a la corrección de los defectos 
lingúísticos en los niños en los grados superiores, sustituyéramos una dirección 
del desarrollo de la lengua mientras el niño es todavía pequeño, nuestros 
resultados serían mucho más prácticos y valiosos. De hecho, muchos de los 
defectos en la pronunciación surgen del uso de un dialecto, y éstos son casi 
imposibles de corregir después del período de la infancia. Sin embargo, pueden 
eliminarse más fácilmente mediante el uso de métodos educativos especialmente 
adaptados al perfeccionamiento de la lengua en los niños pequeños. 


No hablamos aquí de defectos lingiísticos reales relacionados con debilidades 
anatómicas o fisiológicas, o con hechos patológicos que alteran la función del 
sistema nervioso. Hablo ahora sólo de las irregularidades debidas a la repetición 
de sonidos incorrectos o a la imitación de una pronunciación imperfecta. Tales 
defectos pueden manifestarse en la pronunciación de cualquiera de los sonidos 
consonánticos, y no puedo concebir ningún medio más práctico para una 
corrección metódica de los defectos del habla que este ejercicio de 
pronunciación, que es una parte necesaria en el aprendizaje de la lengua gráfica a 
través de mi método. Pero cuestiones tan importantes merecen un capítulo 
aparte. 


Volviendo directamente al método utilizado en la enseñanza de la escritura, 


puedo llamar la atención sobre el hecho de que está contenido en los dos 
períodos ya descritos. Tales ejercicios han hecho posible que el niño aprenda y 
fije el mecanismo muscular necesario para sostener correctamente la pluma y 
hacer los signos gráficos. Si se ha ejercitado durante un tiempo suficientemente 
largo en estos ejercicios, estará potencialmente preparado para escribir todas las 
letras del alfabeto y todas las sílabas simples, sin haber tomado nunca la tiza o el 
lápiz en la mano. 


Además, hemos iniciado la enseñanza de la lectura al mismo tiempo que la de la 
escritura. Cuando presentamos una letra al niño y enunciamos su sonido, él fija 
la imagen de esta letra por medio del sentido visual, y también por medio del 
sentido músculo-táctil. Asocia el sonido con su signo relativo, es decir, relaciona 
el sonido con el signo gráfico. Pero cuando ve y reconoce, lee; y cuando traza, 
escribe. Así, su mente recibe como uno solo dos actos que, más adelante, a 
medida que se desarrolle, se separarán, llegando a constituir los dos procesos 
diversos de la lectura y la escritura. Enseñando estos dos actos simultáneamente 
o, mejor, fusionándolos, colocamos al niño ante una nueva forma de lenguaje sin 
determinar cuál de los actos que la constituyen debe prevalecer más. 


No nos preocupamos por saber si, en el desarrollo de este proceso, el niño 
aprende primero a leer o a escribir, o si será más fácil lo uno o lo otro. Debemos 
deshacernos de todas las ideas preconcebidas y esperar la respuesta a estas 
preguntas a partir de la experiencia. Cabe esperar que las diferencias 
individuales se manifiesten en la prevalencia de uno u otro acto en el desarrollo 
de los distintos niños. Esto hace posible el estudio psicológico más interesante 
del individuo, y debería ampliar el trabajo de este método, que se basa en la libre 
expansión de la individualidad. 


TERCER PERIODO: EJERCICIOS DE COMPOSICIÓN DE PALABRAS 


Material didáctico. Consiste principalmente en alfabetos. Las letras del alfabeto 


utilizadas aquí son idénticas en forma y dimensión a las de papel de lija ya 
descritas, pero éstas están recortadas en cartón y no están montadas. De este 
modo, cada letra representa un objeto que el niño puede manipular fácilmente y 
colocar donde desee. Hay varios ejemplares de cada letra, y he diseñado 
estuches en los que se pueden guardar los abecedarios. Estos estuches o cajas 
son muy poco profundos, y están divididos y subdivididos en muchos 
compartimentos, en cada uno de los cuales he colocado un grupo de cuatro 
ejemplares de la misma letra. Los compartimentos no son iguales en tamaño, 
sino que se miden según las dimensiones de las propias cartas. En el fondo de 
cada compartimento hay pegada una letra que no se puede sacar. Esta letra es 
de cartón negro y libera al niño de la fatiga de buscar el compartimento 
correcto cuando vuelve a colocar las letras en el estuche después de haberlas 
utilizado. Las vocales se recortan en cartulina azul y las consonantes en roja. 


Además de estos alfabetos tenemos un juego de las mayúsculas montadas en 
papel de lija sobre cartón, y otro, en el que están recortadas en cartulina. Los 
números se tratan del mismo modo. 


(A) ENTRENAR EL SENTIDO DEL TACTO. Aprender la diferencia entre 
áspero y liso pasando los dedos alternativamente por papel de lija y cartón liso; 
distinguir diferentes formas encajando insertos geométricos en su lugar; 
distinguir texturas. (B) APRENDER A ESCRIBIR Y LEER CON EL TACTO. 
El niño de la izquierda está trazando letras de papel de lija y aprendiendo a 
conocerlas mediante el tacto. El niño y la niña están formando palabras con 
letras de cartón. 


(A) ENTRENAR EL SENTIDO DEL TACTO. Aprender la diferencia entre 
áspero y liso pasando los dedos alternativamente por papel de lija y cartón 
liso; distinguir diferentes formas encajando insertos geométricos en su 
lugar; distinguir texturas. (B) APRENDER A ESCRIBIR Y LEER CON EL 
TACTO. El niño de la izquierda está trazando letras de papel de lija y 
aprendiendo a conocerlas mediante el tacto. El niño y la niña forman 
palabras con letras de cartón. 


Ejercicios. En cuanto el niño conoce algunas vocales y consonantes, le ponemos 
delante la caja grande que contiene todas las vocales y consonantes que conoce. 
La directora pronuncia muy claramente una palabra; por ejemplo, "mamá", 
hace resaltar muy claramente el sonido de la m, repitiendo varias veces los 
sonidos. Casi siempre el pequeño, con un movimiento impulsivo, coge una m y la 
coloca sobre la mesa. La directora repite "ma-ma"”. El niño selecciona la a y la 
coloca cerca de la m. Entonces compone la otra sílaba con mucha facilidad. 
Pero la lectura de la palabra que ha compuesto no es tan fácil. De hecho, 
generalmente sólo consigue leerla después de un cierto esfuerzo. En este caso, 
yo ayudo al niño, le insto a leer y leo la palabra con él una o dos veces, 
pronunciando siempre muy claramente mamá, mamá. Pero una vez que ha 
comprendido el mecanismo del juego, el niño avanza solo y se interesa 
intensamente. Podemos pronunciar cualquier palabra, cuidando únicamente de 
que el niño comprenda por separado las letras que la componen. Él compone la 
nueva palabra, colocando, uno tras otro, los signos correspondientes a los 
sonidos. 


(A) NIÑOS TOCANDO LETRAS. El niño de la izquierda ha adquirido ligereza 
y delicadeza de tacto mediante ejercicios preparatorios muy minuciosos. El de la 
derecha no ha tenido tanto entrenamiento. (B) HACIENDO PALABRAS CON 
LETRAS DE CARTÓN. 


(A) NIÑOS TOCANDO LETRAS. El niño de la izquierda ha adquirido 
ligereza y delicadeza de tacto mediante ejercicios preparatorios muy 
minuciosos. El de la derecha no ha tenido tanto entrenamiento. (B) 
HACIENDO PALABRAS CON LETRA DE CARTÓN. 


Es muy interesante observar al niño en esta tarea. Intensamente atento, se sienta 
a mirar la caja, moviendo los labios casi imperceptiblemente, y tomando una a 
una las letras necesarias, rara vez comete un error de ortografía. El movimiento 
de los labios revela el hecho de que se repite a sí mismo infinitas veces las 


palabras cuyos sonidos está traduciendo en signos. Aunque el niño es capaz de 
componer cualquier palabra que se pronuncie con claridad, generalmente le 
dictamos sólo aquellas palabras que son conocidas, ya que deseamos que su 
composición dé lugar a una idea. Cuando se utilizan estas palabras conocidas, 
espontáneamente vuelve a leer muchas veces la palabra que ha compuesto, 
repitiendo sus sonidos de forma reflexiva y contemplativa. 


La importancia de estos ejercicios es muy compleja. El niño analiza, perfecciona 
y fija su propio lenguaje hablado, colocando un objeto en correspondencia con 
cada sonido que pronuncia. La composición de la palabra le proporciona una 
prueba sustancial de la necesidad de una enunciación clara y enérgica. 


El ejercicio, así seguido, asocia el sonido que se oye con el signo gráfico que lo 
representa, y sienta las bases más sólidas para una ortografía precisa y perfecta. 


Además, la composición de las palabras es en sí misma un ejercicio de 
inteligencia. La palabra pronunciada plantea al niño un problema que debe 
resolver, y lo hará recordando los signos, seleccionándolos entre otros y 
colocándolos en el orden adecuado. Tendrá la prueba de la solución exacta de su 
problema cuando vuelva a leer la palabra, esa palabra que ha compuesto y que 
representa, para todos los que saben leerla, una idea. 


Cuando el niño oye a otros leer la palabra que él ha compuesto, muestra una 
expresión de satisfacción y orgullo, y se siente poseído por una especie de 
gozoso asombro. Está impresionado por esta correspondencia que se establece 
entre él y los demás por medio de símbolos. El lenguaje escrito representa para 
él el más alto logro alcanzado por su propia inteligencia y es, al mismo tiempo, 
la recompensa de una gran hazaña. 


Cuando el alumno ha terminado la composición y la lectura de la palabra le 


hacemos, según los hábitos de orden que tratamos de establecer en relación con 
todo nuestro trabajo, "guardar" todas las letras, cada una en su compartimento. 
En la composición pura y simple, por tanto, el niño une los dos ejercicios de 
comparación y de selección de los signos gráficos; el primero, cuando de toda la 
Caja de letras que tiene delante toma las necesarias; el segundo, cuando busca el 
compartimento en el que cada letra debe ser sustituida. Hay, pues, tres ejercicios 
unidos en este único esfuerzo, los tres unidos para fijar la imagen del signo 
gráfico correspondiente a los sonidos de la palabra. El trabajo de aprendizaje se 
facilita en este caso de tres maneras, y las ideas se adquieren en un tercio del 
tiempo que habría sido necesario con los métodos antiguos. Pronto veremos que 
el niño, al oír la palabra, o al pensar en una palabra que ya conoce, verá, con el 
ojo de su mente, todas las letras necesarias para componer la palabra. 
Reproducirá esta visión con una facilidad que nos sorprende. Un día se oyó a un 
niño de cuatro años, que corría solo por la terraza, repetir muchas veces: "Para 
hacer Zaira, debo tener z-a-i-r-a". En otra ocasión, el profesor Di Donato, en una 
visita a la "Casa de los Niños”, pronunció su propio nombre para un niño de 
cuatro años. El niño estaba componiendo el nombre, utilizando letras minúsculas 
y convirtiéndolo todo en una palabra, y había empezado, así-diton. El profesor 
pronunció la palabra más claramente: di do nato, y el niño, sin dispersar las 
letras, tomó la sílaba to y la colocó a un lado, poniendo do en el espacio vacío. 
Luego colocó una a después de la n y, tomando la to que había dejado a un lado, 
completó la palabra con ella. Esto hizo evidente que el niño, cuando pronunció 
la palabra con más claridad, comprendió que la sílaba a no pertenecía a ese lugar 
de la palabra, se dio cuenta de que pertenecía al final de la palabra y, por lo 
tanto, la dejó a un lado hasta que la necesitara. Este hecho, sorprendente en un 
niño de cuatro años, asombró a todos los presentes. Puede explicarse por la clara 
y, al mismo tiempo, compleja visión de los signos que debe tener el niño para 
formar una palabra que oye pronunciar. Este acto extraordinario se debió en gran 
parte a la mentalidad ordenada que el niño había adquirido mediante repetidos 
ejercicios espontáneos tendentes a desarrollar su inteligencia. 


Estos tres periodos contienen el método completo para la adquisición de la 
lengua escrita. La importancia de este método es evidente. Los actos 
psicofisiológicos que se unen para establecer la lectura y la escritura se preparan 
por separado y cuidadosamente. Los movimientos musculares propios de la 
fabricación de los signos o letras se preparan aparte, y lo mismo ocurre con la 
manipulación del instrumento de escritura. La composición de las palabras 


también se reduce a un mecanismo psíquico de asociación entre imágenes oídas 
y vistas. Llega un momento en que el niño, sin pensarlo, rellena las figuras 
geométricas con un trazo de arriba abajo, libre y regular; un momento en que 
toca las letras con los ojos cerrados, y en que reproduce su forma, moviendo el 
dedo en el aire; un momento en que la composición de las palabras se ha 
convertido en un impulso psíquico, que hace que el niño, incluso cuando está 
solo, se repita a sí mismo "Para hacer Zaira debo tener z-a-i-r-a". 


Ahora bien, este niño, es cierto, nunca ha escrito, pero domina todos los actos 
necesarios para la escritura. El niño que, al tomar dictado, no sólo sabe 
componer la palabra, sino que abarca instantáneamente en su pensamiento su 
composición como un todo, podrá escribir, puesto que sabe hacer, con los ojos 
cerrados, los movimientos necesarios para producir estas letras, y puesto que 
maneja casi inconscientemente el instrumento de la escritura. 


Más que esto, la libertad con la que el niño ha adquirido esta destreza mecánica 
hace posible que el impulso o el espíritu actúen en cualquier momento a través 
del medio de su habilidad mecánica. Debería, tarde o temprano, llegar a su pleno 
poder por medio de una explosión espontánea en la escritura. Esta es, de hecho, 
la maravillosa reacción que ha surgido de mi experimento con niños normales. 
En una de las "Casas de los Niños", dirigida por la Signorina Bettini, había sido 
especialmente cuidadoso en la forma en que se enseñaba la escritura, y hemos 
tenido de esta escuela los más bellos ejemplares de escritura, y por esta razón, tal 
vez no pueda hacer nada mejor que describir el desarrollo del trabajo en esta 
escuela. 


Un hermoso día de diciembre, cuando el sol brillaba y el aire era primaveral, 
subí al tejado con los niños. Jugaban a sus anchas, y varios de ellos se reunieron 
a mi alrededor. Me senté cerca de una chimenea y le dije a un niño de cinco años 
que estaba sentado a mi lado: "Hazme un dibujo de esta chimenea". El niño se 
agachó obedientemente e hizo un esbozo de la chimenea sobre las tejas que 
formaban el suelo de la azotea. Como acostumbro a hacer con los niños 
pequeños, le animé y elogié su trabajo. El niño me miró, sonrió, se quedó un 


momento como si estuviera a punto de estallar en un acto de alegría, y luego 
gritó: "¡Yo sé escribir! Puedo escribir!" y arrodillándose de nuevo escribió en el 
pavimento la palabra "mano". Luego, lleno de entusiasmo, escribió también 
"chimenea", "tejado". Mientras escribía, seguía gritando: "¡Sé escribir! Sé 
escribir!". Sus gritos de alegría hicieron que los demás niños, que formaban un 
círculo a su alrededor, miraran su obra con estupefacto asombro. Dos o tres de 
ellos me dijeron, temblando de emoción: "Dame la tiza. Yo también puedo 
escribir". Y, efectivamente, empezaron a escribir varias palabras: mamá, mano, 


Juan, chimenea, Ada. 


Ninguno de ellos había cogido nunca una tiza u otro instrumento para escribir. 
Era la primera vez que escribían, y trazaban una palabra entera, como un niño, 
cuando habla por primera vez, pronuncia la palabra entera. 


La primera palabra pronunciada por un bebé provoca en la madre una alegría 
inefable. El niño ha elegido tal vez la palabra "madre", pareciendo rendir así un 
homenaje a la maternidad. La primera palabra escrita por mis pequeños despertó 
en ellos una indescriptible emoción de alegría. Al no poder establecer en sus 
mentes la conexión entre la preparación y el acto, estaban poseídos por la ilusión 
de que, habiendo crecido hasta alcanzar el tamaño adecuado, sabían cómo 
escribir. En otras palabras, la escritura les parecía sólo uno entre los muchos 
dones de la naturaleza. 


Creen que, a medida que crezcan y se hagan más fuertes, llegará un hermoso día 
en que sabrán escribir. Y, efectivamente, así es en la realidad. El niño que habla, 
primero se prepara inconscientemente, perfeccionando el mecanismo psico- 
muscular que conduce a la articulación de la palabra. En el caso de la escritura, 
el niño hace casi lo mismo, pero la ayuda pedagógica directa y la posibilidad de 
preparar los movimientos para la escritura de forma casi material, hace que la 
capacidad de escribir se desarrolle de forma mucho más rápida y perfecta que la 
capacidad de hablar correctamente. 


A pesar de la facilidad con que se consigue, la preparación no es parcial, sino 
completa. El niño posee todos los movimientos necesarios para escribir. Y el 
lenguaje escrito no se desarrolla gradualmente, sino de forma explosiva; es decir, 
el niño puede escribir cualquier palabra. Tal fue nuestra primera experiencia en 
el desarrollo del lenguaje escrito en nuestros hijos. Aquellos primeros días 
fuimos presa de profundas emociones. Parecía como si camináramos en un 
sueño, y como si asistiéramos a algún logro milagroso. 


El niño que escribe una palabra por primera vez está lleno de alegría. Se le 
podría comparar con la gallina que acaba de poner un huevo. En efecto, nadie 
podía sustraerse a las ruidosas manifestaciones del pequeño. Llamaba a todo el 
mundo para que fuera a verle, y si había alguno que no iba, corría a agarrarle de 
la ropa obligándole a venir a verle. Todos teníamos que ir y colocarnos alrededor 
de la palabra escrita para admirar la maravilla y unir nuestras exclamaciones de 
sorpresa a los gritos de júbilo del afortunado autor. Por lo general, esta primera 
palabra se escribía en el suelo y, entonces, el niño se arrodillaba ante ella para 
estar más cerca de su obra y contemplarla más de cerca. 


Después de la primera palabra, los niños, con una especie de alegría frenética, 
seguían escribiendo por todas partes. Vi a los niños agolparse unos junto a otros 
en la pizarra, y detrás de los pequeños que estaban de pie en el suelo se formaba 
otra fila compuesta por niños montados en sillas, para poder escribir por encima 
de las cabezas de los pequeños. Otros niños, furiosos al verse frustrados, para 
encontrar un lugarcito donde escribir, volcaban las sillas sobre las que estaban 
montados sus compañeros. Otros corrían hacia los postigos de las ventanas o la 
puerta, cubriéndolos de escritura. En estos primeros días caminábamos sobre una 
alfombra de signos escritos. Los relatos diarios nos mostraban que lo mismo 
ocurría en casa, y algunas de las madres, para salvar sus pavimentos, e incluso la 
corteza de sus panes sobre los que encontraban palabras escritas, hacían a sus 
hijos regalos de papel y lápiz. Uno de estos niños me trajo un día un pequeño 
cuaderno enteramente lleno de escritura, y la madre me dijo que el niño había 
escrito todo el día y toda la noche, y que se había ido a dormir a su cama con el 
papel y el lápiz en la mano. 


Esta actividad impulsiva que no pudimos controlar en aquellos primeros días, me 
hizo pensar en la sabiduría de la Naturaleza, que desarrolla el lenguaje hablado 
poco a poco, dejando que vaya de la mano de la formación gradual de las ideas. 
Piensa cuál habría sido el resultado si la Naturaleza hubiera actuado 
imprudentemente como yo. Supongamos que la Naturaleza hubiera permitido 
primero al ser humano reunir, por medio de los sentidos, un material rico y 
variado, y adquirir un acervo de ideas, y que luego hubiera preparado 
completamente en él los medios para el lenguaje articulado, diciendo finalmente 
al niño, mudo hasta esa hora: "¡Ve-Habla!". El resultado habría sido una especie 
de locura repentina, bajo cuya influencia el niño, sin sentir ninguna restricción, 
habría estallado en un torrente agotador de las palabras más extrañas y difíciles. 


Creo, sin embargo, que entre los dos extremos existe un término medio que es el 
camino verdadero y práctico. Debemos llevar al niño más gradualmente a la 
conquista del lenguaje escrito, pero aún así debemos hacer que llegue como un 
hecho espontáneo, y su trabajo debe ser desde el principio casi perfecto. 


La experiencia nos ha enseñado cómo controlar este fenómeno y cómo conducir 
al niño con más calma hacia este nuevo poder. El hecho de que los niños vean 
escribir a sus compañeros les lleva, por imitación, a escribir en cuanto pueden. 
De este modo, cuando el niño escribe no dispone de todo el alfabeto y el número 
de palabras que puede escribir es limitado. Ni siquiera es capaz de formar todas 
las palabras posibles mediante la combinación de las letras que conoce. Sigue 
teniendo la gran alegría de la primera palabra escrita, pero esto ya no es fuente 
de una sorpresa abrumadora, ya que ve que cosas tan maravillosas suceden cada 
día, y sabe que tarde o temprano el mismo regalo llegará a todos. Esto tiende a 
crear un ambiente tranquilo y ordenado, todavía lleno de bellas y maravillosas 
sorpresas. 


Al visitar la "Casa de los Niños”, incluso durante las primeras semanas, uno hace 
nuevos descubrimientos. Aquí, por ejemplo, hay dos niños pequeños que, 
aunque irradian orgullo y alegría, escriben tranquilamente. Sin embargo, estos 
niños, hasta ayer, ¡nunca habían pensado en escribir! 


La directora me dice que uno de ellos empezó a escribir ayer por la mañana a las 
once y el otro a las tres de la tarde. Hemos llegado a aceptar el fenómeno con 
tranquilidad y a reconocerlo tácitamente como una forma natural del desarrollo 
del niño. 


La sabiduría del maestro decidirá cuándo es necesario animar a un niño a 
escribir. Esto sólo puede ocurrir cuando ya es perfecto en los tres períodos del 
ejercicio preparatorio y, sin embargo, no escribe por voluntad propia. Existe el 
peligro de que al retardar el acto de escribir, el niño se sumerja finalmente en un 
esfuerzo tumultuoso, debido al hecho de que conoce todo el alfabeto y no tiene 
ningún freno natural. 


Los signos por los que el profesor puede diagnosticar casi con precisión la 
madurez del niño a este respecto son: la regularidad de las líneas paralelas que 
rellenan las figuras geométricas; el reconocimiento con los ojos cerrados de las 
letras de papel de lija; la seguridad y prontitud mostradas en la composición de 
las palabras. Antes de intervenir mediante una invitación directa a escribir, 
conviene esperar al menos una semana con la esperanza de que el niño escriba 
espontáneamente. Cuando haya empezado a escribir espontáneamente, el 
profesor puede intervenir para guiar el progreso de la escritura. La primera 
ayuda que puede dar es la de controlar la pizarra, para que el niño pueda 
mantener la regularidad y las dimensiones adecuadas en su escritura. 


La segunda, es la de inducir al niño, cuya escritura no es firme, a repetir el 
trazado de las letras de lija. Debe hacer esto en lugar de corregir directamente su 
escritura real, porque el niño no se perfecciona repitiendo el acto de escribir, sino 
repitiendo los actos preparatorios de la escritura. Recuerdo a un pequeño 
principiante que, deseando perfeccionar su escritura en la pizarra, llevaba 
consigo todas las letras de papel de lija, y antes de escribir tocaba dos o tres 
veces todas las letras necesarias en las palabras que deseaba escribir. Si una letra 
no le parecía perfecta, la borraba y retocaba la letra sobre la cartulina antes de 
volver a escribir. 


Nuestros niños, incluso después de haber escrito durante un año, siguen 
repitiendo los tres ejercicios preparatorios. De este modo, aprenden a escribir y a 
perfeccionar su escritura sin pasar realmente por el acto. Con nuestros niños, la 
escritura real es una prueba; surge de un impulso interior, y del placer de 
explicar una actividad superior; no es un ejercicio. Así como el alma del místico 
se perfecciona a través de la oración, también en nuestros pequeños, esa máxima 
expresión de la civilización que es el lenguaje escrito, se adquiere y se 
perfecciona a través de ejercicios que se asemejan a la escritura, pero que no lo 
son. 


Hay un valor educativo en esta idea de prepararse antes de intentar, y de 
perfeccionarse antes de seguir adelante. Avanzar corrigiendo sus propios errores, 
intentando audazmente cosas que hace imperfectamente, y de las que aún no es 
digno, embota la sensibilidad del espíritu del niño hacia sus propios errores. Mi 
método de escribir encierra un concepto educativo; enseñar al niño esa prudencia 
que le hace evitar los errores, esa dignidad que le hace mirar hacia adelante, y 
que le guía hacia la perfección, y esa humildad que le une estrechamente a esas 
fuentes del bien a través de las cuales sólo él puede hacer una conquista 
espiritual, alejando de él la ilusión de que el éxito inmediato es justificación 
suficiente para continuar en el camino que ha elegido. 


El hecho de que todos los niños, los que acaban de empezar los tres ejercicios y 
los que llevan meses escribiendo, repitan diariamente el mismo ejercicio, los une 
y les facilita encontrarse en un plano de aparente igualdad. Aquí no hay 
distinciones entre principiantes y expertos. Todos los niños rellenan las figuras 
con lápices de colores, tocan las letras de lija y componen palabras con los 
alfabetos móviles; los pequeños al lado de los grandes que les ayudan. Tanto el 
que se prepara como el que se perfecciona siguen el mismo camino. Lo mismo 
sucede en la vida, pues, más profunda que cualquier distinción social, existe una 
igualdad, un punto de encuentro común, donde todos los hombres son hermanos, 
o, como en la vida espiritual, aspirantes y santos pasan una y otra vez por las 
mismas experiencias. 


La escritura se aprende muy rápidamente, porque empezamos a enseñársela sólo 
a aquellos niños que muestran su deseo de aprenderla prestando atención 
espontánea a la lección que la directora da a otros niños, u observando los 
ejercicios en que están ocupados los demás. Algunos individuos aprenden sin 
haber recibido nunca ninguna lección, únicamente escuchando las lecciones 
dadas a los demás. 


En general, todos los niños de cuatro años se interesan intensamente por la 
escritura, y algunos de nuestros niños han empezado a escribir a los tres años y 
medio. A los niños les entusiasma especialmente trazar las letras de papel de lija. 


Durante el primer período de mis experimentos, cuando los niños aprendían el 
alfabeto por primera vez, un día le pedí a la signorina Bettini que sacara a la 
terraza, donde los niños jugaban, todas las letras que ella misma había hecho. En 
cuanto los niños vieron se reunieron a nuestro alrededor, con los dedos 
extendidos en su afán por tocar las letras. Los que tenían cartas no podían 
tocarlas bien a causa de los otros niños, que se agolpaban tratando de alcanzar 
las cartas que teníamos en el regazo. Recuerdo con qué movimiento impulsivo 
los poseedores de las cartas las levantaron en alto como estandartes, y 
comenzaron a marchar, seguidos por todos los demás niños que aplaudían y 
gritaban alegremente. La procesión pasó ante nosotros, y todos, grandes y 
pequeños, reían alegremente, mientras las madres, atraídas por el ruido, se 
asomaban a las ventanas para contemplar el espectáculo. 


El tiempo medio que transcurre entre el primer ensayo de los ejercicios 
preparatorios y la primera palabra escrita es, para los niños de cuatro años, de un 
mes a un mes y medio. Con niños de cinco años, el período es mucho más corto, 
siendo de alrededor de un mes. Pero uno de nuestros alumnos aprendió a escribir 
todas las letras del alfabeto en veinte días. Los niños de cuatro años, después de 
haber estado en la escuela durante dos meses y medio, pueden escribir cualquier 
palabra al dictado, y pueden pasar a escribir con tinta en un cuaderno. Nuestros 
pequeños suelen ser expertos al cabo de tres meses, y los que han escrito durante 


seis meses pueden compararse a los niños de tercero de primaria. De hecho, la 
escritura es una de las conquistas más fáciles y placenteras para el niño. 


Si los adultos aprendieran con la misma facilidad que los niños menores de seis 
años, sería fácil acabar con el analfabetismo. Probablemente encontraríamos dos 
graves impedimentos para lograr tan brillante éxito: la torpeza del sentido 
muscular y esos defectos permanentes del lenguaje hablado, que seguramente se 
trasladarían al lenguaje escrito. No he hecho experimentos en este sentido, pero 
creo que un año escolar sería suficiente para llevar a una persona analfabeta, no 
sólo a escribir, sino a expresar sus pensamientos en lenguaje escrito. 


Hasta aquí el tiempo necesario para el aprendizaje. En cuanto a la ejecución, 
nuestros niños escriben bien desde el momento en que empiezan. La forma de 
las letras, bellamente redondeadas y fluidas, es sorprendente por su similitud con 
la forma de los modelos de papel de lija. La belleza de nuestra escritura rara vez 
es igualada por los alumnos de las escuelas primarias que no han tenido 
ejercicios especiales de caligrafía. He estudiado detenidamente la caligrafía y sé 
lo difícil que sería enseñar a alumnos de doce o trece años a escribir una palabra 
entera sin levantar la pluma, excepto las pocas letras que lo requieren. Los trazos 
hacia arriba y hacia abajo con los que han llenado su cuaderno les hacen casi 
imposible la escritura fluida. 


Nuestros pequeños alumnos, por el contrario, escriben espontáneamente, y con 
una seguridad maravillosa, palabras enteras sin levantar la pluma, manteniendo 
perfectamente la inclinación de las letras, y haciendo que la distancia entre cada 
letra sea igual. Esto ha hecho exclamar a más de un visitante: "Si no lo hubiera 
visto nunca lo habría creído". En efecto, la caligrafía es una forma superior de 
enseñanza y es necesaria para corregir los defectos ya adquiridos y fijados. Es un 
trabajo largo, pues el niño, al ver el modelo, debe seguir los movimientos 
necesarios para reproducirlo, mientras que no hay correspondencia directa entre 
la sensación visual y los movimientos que debe realizar. Demasiado a menudo, 
la caligrafía se enseña a una edad en la que todos los defectos se han establecido, 
y cuando el período fisiológico en el que la memoria muscular está lista, ha 


pasado. 


Preparamos directamente al niño, no sólo para la escritura, sino también para la 
caligrafía, prestando gran atención a la belleza de la forma (haciendo que los 
niños toquen las letras en forma de guión ) y a la fluidez de las letras. (Los 
ejercicios de relleno preparan para ello). 


LECTURA 


Material didáctico. El Material Didáctico para las lecciones de lectura consiste 
en tiras de papel o tarjetas en las que están escritas, con letra clara y grande, 
palabras y frases. Además de estas tarjetas tenemos una gran variedad de 
juguetes. 


La experiencia me ha enseñado a distinguir claramente entre escritura y lectura, 
y me ha demostrado que ambos actos no son absolutamente contemporáneos. 
Contrariamente a la idea generalmente aceptada, la escritura precede a la lectura. 
No considero lectura la prueba que hace el niño cuando verifica la palabra que 
ha escrito. Está traduciendo signos en sonidos, como primero tradujo sonidos en 
signos. En esta verificación ya conoce la palabra y se la ha repetido a sí mismo 
mientras la escribía. Lo que entiendo por lectura es la interpretación de una idea 
a partir de los signos escritos. El niño que no ha oído pronunciar la palabra, y 
que la reconoce cuando la ve compuesta sobre la mesa con las letras de cartón, y 
que puede decir lo que significa; este niño lee. La palabra que lee tiene la misma 
relación con el lenguaje escrito que la palabra que oye con el lenguaje articulado. 
Ambas sirven para recibir el lenguaje que nos transmiten los demás. Así pues, 
hasta que el niño no lee una transmisión de ideas de la palabra escrita, no lee. 


Podemos decir, si queremos, que la escritura, tal como se describe, es un hecho 


en el que prevalece el mecanismo psicomotor, mientras que en la lectura entra en 
juego un trabajo puramente intelectual. Pero es evidente cómo nuestro método 
para la escritura prepara para la lectura, haciendo casi imperceptibles las 
dificultades. En efecto, la escritura prepara al niño para interpretar 
mecánicamente la unión de los sonidos de las letras de que se compone la 
palabra escrita. Cuando un niño de nuestra escuela sabe escribir, sabe leer los 
sonidos que componen la palabra. Sin embargo, debe tenerse en cuenta que 
cuando el niño compone las palabras con el alfabeto móvil, o cuando escribe, 
tiene tiempo para pensar en los signos que debe seleccionar para formar la 
palabra. La escritura de una palabra requiere mucho más tiempo que la lectura de 
la misma palabra. 


El niño que sabe escribir, cuando se le pone delante una palabra que debe 
interpretar leyendo, guarda silencio durante mucho tiempo, y generalmente lee 
los sonidos componentes con la misma lentitud con que los habría escrito. Pero 
el sentido de la palabra sólo se hace evidente cuando se pronuncia claramente y 
con el acento fonético. Ahora bien, para poner el acento fonético el niño debe 
reconocer la palabra; es decir, debe reconocer la idea que la palabra representa. 
Es necesaria la intervención de un trabajo superior del intelecto para que pueda 
leer. Por todo esto, procedo de la siguiente manera con los ejercicios de lectura y, 
como será evidente, prescindo por completo de la antigua cartilla. 


Preparo una serie de tarjetitas de papel de escribir. En cada una de ellas escribo 
con letra grande y clara una palabra conocida, que los niños ya hayan 
pronunciado muchas veces y que represente un objeto presente o conocido para 
ellos. Si la palabra se refiere a un objeto que está delante de ellos, coloco este 
objeto bajo los ojos del niño, para facilitar su interpretación de la palabra. Diré, a 
este respecto, que los objetos utilizados en estos juegos de escritura son en su 
mayor parte juguetes de los que tenemos gran cantidad en las "Casas de los 
Niños”. Entre estos juguetes, están los muebles de una casa de muñecas, pelotas, 
muñecas, árboles, rebaños de ovejas, o animales diversos, soldaditos de plomo, 
ferrocarriles, y una infinita variedad de figuras sencillas. 


Si la escritura sirve para corregir, o mejor, para dirigir y perfeccionar el 
mecanismo del lenguaje articulado del niño, la lectura sirve para ayudar al 
desarrollo de las ideas, y las relaciona con el desarrollo del lenguaje. En efecto, 
la escritura ayuda al lenguaje fisiológico y la lectura al lenguaje social. 


Comenzamos, pues, como he indicado, por la nomenclatura, es decir, por la 
lectura de los nombres de los objetos bien conocidos o presentes. 


No es cuestión de empezar con palabras fáciles o difíciles, pues el niño ya sabe 
leer cualquier palabra; es decir, sabe leer los sonidos que la componen. Dejo que 
el pequeño traduzca lentamente la palabra escrita en sonidos, y si la 
interpretación es exacta, me limito a decir: "Más rápido". La segunda vez, el 
niño lee más deprisa, pero a menudo sigue sin comprender. Entonces repito: 
"Más rápido, más rápido". Cada vez lee más deprisa, repitiendo la misma 
acumulación de sonidos, y finalmente la palabra irrumpe en su conciencia. 
Entonces la mira como si reconociera a un amigo, y asume ese aire de 
satisfacción que tan a menudo irradian nuestros pequeños. Así termina el 
ejercicio de lectura. Es una lección que se desarrolla muy rápidamente, ya que 
sólo se presenta a un niño que ya está preparado mediante la escritura. 
Verdaderamente, hemos enterrado la tediosa y estúpida cartilla A B C junto a los 
inútiles cuadernos. 


Cuando el niño haya leído la palabra, coloca la tarjeta explicativa debajo del 
objeto cuyo nombre lleva, y el ejercicio habrá terminado. 


Uno de nuestros descubrimientos más interesantes fue idear un juego con el que 
los niños pudieran aprender a leer palabras sin esfuerzo. Extendimos sobre una 
de las grandes mesas una gran variedad de juguetes. Cada uno de ellos tenía su 
correspondiente tarjeta en la que estaba escrito el nombre del juguete. 
Doblábamos estas tarjetitas y las mezclábamos en una cesta, y a los niños que 
sabían leer se les permitía sacar por turnos estas tarjetitas de la cesta. Cada niño 


tenía que llevar su tarjeta a su pupitre, desplegarla en silencio y leerla 
mentalmente, sin enseñársela a los que estaban a su alrededor. Luego debía 
doblarla de nuevo, para que el secreto que contenía permaneciera desconocido. 
Tomando la carta doblada en la mano, se dirigió a la mesa. Debía entonces 
pronunciar claramente el nombre de un juguete y presentar la tarjeta a la 
directora para que comprobara la palabra que había pronunciado. La tarjetita se 
convertía así en la moneda corriente con la que podía adquirir el juguete que 
había nombrado. Si pronunciaba la palabra con claridad e indicaba el objeto 
correcto, la directora le permitía coger el juguete y jugar con él todo el tiempo 
que quisiera. 


Cuando cada niño había tenido su turno, la directora llamaba al primer niño y le 
dejaba sacar una carta de otra cesta. La leyó nada más sacarla. Contenía el 
nombre de uno de sus compañeros, que aún no sabía leer y, por lo tanto, no 
podía tener un juguete. El niño que había leído el nombre ofrecía entonces a su 
amiguito el juguete con el que había estado jugando. Enseñamos a los niños a 
entregar estos juguetes de forma cortés y educada, acompañando el acto con una 
reverencia. De este modo eliminábamos toda idea de distinción de clases e 
inspirábamos el sentimiento de bondad hacia aquellos que no poseían las mismas 
bendiciones que nosotros. Este juego de lectura se desarrolló de un modo 
maravilloso. Es fácil imaginar la alegría de estos pobres niños al poseer, aunque 
sólo fuera por un rato, tan hermosos juguetes. 


Pero ¡cuál fue mi asombro cuando los niños, habiendo aprendido a entender las 
cartas escritas, se negaron a coger los juguetes! Me explicaron que no querían 
perder el tiempo jugando y que, con una especie de deseo insaciable, preferían 
sacar y leer las cartas una tras otra. 


Los observé, tratando de comprender el secreto de estas almas, cuya grandeza yo 
había ignorado tanto. Mientras meditaba entre los ansiosos niños, el 
descubrimiento de que lo que amaban era el conocimiento, y no el tonto juego, 
me llenó de asombro y me hizo pensar en la grandeza del alma humana. 


Guardamos, pues, los juguetes y nos pusimos a hacer centenares de fichas 
escritas con nombres de niños, ciudades y objetos, así como con colores y 
cualidades conocidos gracias a los ejercicios sensoriales. Colocamos estas fichas 
en cajas abiertas, que dejamos donde los niños pudieran utilizarlas libremente. 
Yo esperaba que la inconstancia infantil se manifestaría al menos en una 
tendencia a pasar de una caja a otra; pero no, cada niño terminaba de vaciar la 
caja que tenía bajo la mano antes de pasar a otra, siendo verdaderamente 
insaciable en el deseo de leer. 


Un día, al entrar en la escuela, me encontré con que la directora había permitido 
a los niños sacar las mesas y las sillas a la terraza y estaba dando clase al aire 
libre. Algunos pequeños jugaban al sol, mientras que otros estaban sentados en 
círculo alrededor de las mesas que contenían las letras de papel de lija y el 
alfabeto móvil. 


Un poco apartada estaba sentada la directora, sosteniendo sobre su regazo una 
caja larga y estrecha llena de papelitos escritos, y a lo largo de todo el borde de 
la caja había manitas pescando las queridas tarjetas. "Tal vez no me creáis", dijo 
la directora, "pero hace más de una hora que empezamos y todavía no están 
satisfechos". Intentamos el experimento de llevar pelotas y muñecas a los niños, 
pero sin resultado; tales futilidades no tenían ningún poder al lado de las alegrías 
del conocimiento. 


Al ver estos sorprendentes resultados, ya había pensado en poner a prueba a los 
niños con la letra impresa, y había sugerido que la directora imprimiera la 
palabra debajo de la palabra escrita en una serie de papelitos. Pero los niños se 
nos adelantaron. Había en la sala un calendario en el que muchas de las palabras 
estaban impresas en caracteres claros, mientras que otras estaban escritas en 
caracteres góticos. En su manía de leer, los niños empezaron a mirar el 
calendario y, para mi inexpresable asombro, leyeron no sólo la letra de imprenta, 
sino también la letra gótica. 


Por tanto, no quedaba más remedio que presentar un libro, y no me pareció que 
ninguno de los disponibles se adaptara a nuestro método. 


Las madres no tardaron en tener pruebas de los progresos de sus hijos; en los 
bolsillos de algunos de ellos encontraron papelitos en los que estaban escritas 
notas aproximadas de la comercialización realizada; pan, sal, etc. Nuestros hijos 
hacían listas de lo que vendían a sus madres. Otras madres nos contaron que sus 
hijos ya no corrían por las calles, sino que se paraban a leer los carteles de las 
tiendas. 


Un niño de cuatro años, educado en una casa particular por el mismo método, 
nos sorprendió de la siguiente manera. El padre del niño era diputado y recibía 
muchas cartas. Sabía que durante dos meses se había enseñado a su hijo 
mediante ejercicios aptos para facilitar el aprendizaje de la lectura y la escritura, 
pero le había prestado poca atención y, de hecho, tenía poca fe en el método. Un 
día, mientras estaba sentado leyendo, con el niño jugando cerca, entró un criado 
y puso sobre la mesa un gran número de cartas que acababan de llegar. El niño 
se fijó en ellas y, levantando cada una, leyó en voz alta la dirección. A su padre 
le pareció un verdadero milagro. 


En cuanto al tiempo medio necesario para aprender a leer y escribir, la 
experiencia parece demostrar que, a partir del momento en que el niño escribe, el 
paso de un estadio tan inferior del lenguaje gráfico al estado superior de la 
lectura es de quince días por término medio. Sin embargo, la seguridad en la 
lectura se alcanza mucho más lentamente que la perfección en la escritura. En la 
gran mayoría de los casos, el niño que escribe maravillosamente sigue leyendo 
bastante mal. 


No todos los niños de la misma edad están en el mismo punto en este asunto de 
la lectura y la escritura. No sólo no forzamos a un niño, sino que ni siquiera le 
invitamos, ni intentamos en modo alguno engatusarle para que haga lo que no 
desea. Así sucede a veces que ciertos niños, no habiéndose presentado 


espontáneamente a estas lecciones, son dejados en paz, y no saben leer ni 
escribir. 


Si el método de antaño, que tiranizaba la voluntad del niño y destruía su 
espontaneidad, no cree en hacer obligatorio el conocimiento de la lengua escrita 
antes de los seis años, ¡mucho menos nosotros! 


No estoy dispuesto a decidir, sin una experiencia más amplia, si el período en 
que la lengua hablada está plenamente desarrollada es, en todos los casos, el 
momento adecuado para empezar a desarrollar la lengua escrita. 


En cualquier caso, casi todos los niños normales tratados con nuestro método 
comienzan a escribir a los cuatro años, y a los cinco saben leer y escribir, al 
menos tan bien como los niños que han terminado la primera primaria. Podrían 
entrar en el segundo elemental un año antes del momento en que son admitidos 
en el primero. 


Juegos para la lectura de frases. En cuanto mis amigos vieron que los niños 
sabían leer letra impresa, me regalaron libros bellamente ilustrados. Al hojear 
estos libros de sencillas historias de hadas, tuve la certeza de que los niños no 
serían capaces de entenderlos. Los maestros, sintiéndose completamente 
satisfechos de la capacidad de sus alumnos, trataron de demostrarme que estaba 
equivocada, haciendo que diferentes niños me leyeran, y diciendo que leían 
mucho más perfectamente que los niños que habían terminado el segundo 
elemental. 


Sin embargo, no me dejé engañar e hice dos pruebas. Primero hice que el 
profesor contara uno de los cuentos a los niños mientras yo observaba hasta qué 
punto se interesaban espontáneamente por él. La atención de los niños se desvió 
después de unas pocas palabras. Yo había prohibido a la maestra que llamara al 


orden a los que no escuchaban, y así, poco a poco, surgió un murmullo en el 
aula, debido a que cada niño, sin preocuparse de escuchar, había vuelto a su 
ocupación habitual. 


Era evidente que los niños, que parecían leer estos libros con tanto placer, no se 
complacían en el sentido, sino que disfrutaban con la habilidad mecánica que 
habían adquirido, que consistía en traducir los signos gráficos en los sonidos de 
una palabra que reconocían. Y, de hecho, los niños no mostraban la misma 
constancia en la lectura de libros que la que mostraban hacia los resbalones 
escritos, ya que en los libros se encontraban con muchas palabras desconocidas. 


Mi segunda prueba consistió en que uno de los niños me leyera el libro. No 
interrumpí con ninguna de esas explicaciones mediante las cuales un profesor 
intenta ayudar al niño a seguir el hilo de la historia que está leyendo, diciendo 
por ejemplo: "Para un momento. ¿Lo has entendido? ¿Qué has leído? Me has 
contado que el niño fue a pasear en un gran carruaje, ¿verdad? Presta atención a 
lo que dice el libro, etc.". 


Le di el libro a un niño pequeño, me senté a su lado amistosamente, y cuando 
hubo leído le pregunté sencilla y seriamente como se habla a un amigo: "¿Has 
entendido lo que estabas leyendo?". Me contestó: "No". Pero la expresión de su 
rostro parecía pedir una explicación a mi demanda. De hecho, la idea de que a 
través de la lectura de una serie de palabras se nos pudieran comunicar los 
complejos pensamientos de otros, iba a ser para mis hijos una de las hermosas 
conquistas del futuro, una nueva fuente de sorpresa y alegría. 


El libro recurre al lenguaje lógico, no al mecanismo del lenguaje. Antes de que 
el niño pueda comprender y disfrutar de un libro, debe establecerse en él el 
lenguaje lógico. Entre saber leer las palabras y saber leer el sentido de un libro 
hay la misma distancia que existe entre saber pronunciar una palabra y saber 
pronunciar un discurso. Por lo tanto, dejé de leer libros y esperé. 


Un día, durante un período de conversación libre, cuatro niños se levantaron al 
mismo tiempo y con expresiones de alegría en sus rostros corrieron a la pizarra y 
escribieron frases del siguiente orden: 


"Oh, cuánto nos alegramos de que nuestro jardín haya empezado a florecer”. Fue 
una gran sorpresa para mí, y me sentí profundamente conmovido. Estos niños 
habían llegado espontáneamente al arte de la composición , igual que habían 
escrito espontáneamente su primera palabra. 


La preparación mecánica fue la misma, y el fenómeno se desarrolló lógicamente. 
El lenguaje articulado lógico había provocado, llegado el momento, la 
correspondiente explosión del lenguaje escrito. 


Comprendí que había llegado el momento de proceder a la lectura de frases. 
Recurrí a los medios utilizados por los niños; es decir, escribí en la pizarra: "¿Me 
quieres?". Los niños lo leyeron lentamente en voz alta, se quedaron un momento 
en silencio, como pensando, y luego gritaron: "¡Sí! ¡Sí!", Continué escribiendo: 
"Entonces haz el silencio y obsérvame". Leyeron esto en voz alta, casi gritando, 
pero apenas habían terminado cuando empezó a establecerse un silencio 
solemne, interrumpido sólo por el ruido de las sillas cuando los niños tomaban 
posiciones en las que podían sentarse tranquilamente. Así comenzó entre ellos y 
yo una comunicación por medio del lenguaje escrito, cosa que interesó 
intensamente a los niños. Poco a poco, descubrieron la gran cualidad de la 
escritura: que transmite el pensamiento. Cada vez que me ponía a escribir, 
temblaban de impaciencia por comprender lo que quería decir sin oírme 
pronunciar palabra. 


De hecho, el lenguaje gráfico no necesita palabras habladas. Sólo puede 
entenderse en toda su grandeza cuando está completamente aislado del lenguaje 
hablado. 


A esta introducción a la lectura siguió el siguiente juego, con el que los niños 
disfrutan mucho. En una serie de tarjetas escribí largas frases que describían 
ciertas acciones que los niños debían llevar a cabo; por ejemplo: "Cierra las 
persianas de la ventana; abre la puerta principal; luego espera un momento y 
arregla las cosas como estaban al principio”. "Muy cortésmente, pídele a ocho de 
tus compañeros que abandonen sus sillas y formen en doble fila en el centro de 
la habitación, luego hazlos marchar hacia adelante y hacia atrás en puntas de pie, 
sin hacer ruido." "Pide a tres de tus compañeros más viejos que canten bien, que 
se acerquen al centro de la sala. Dispóngalos en una bonita fila, y cante con ellos 
una canción que usted haya seleccionado", etc., etc. En cuanto terminé de 
escribir, los niños cogieron las tarjetas, y llevándolas a sus asientos las leyeron 
espontáneamente con gran intensidad de atención, y todo en medio del más 
completo silencio. 


Pregunté entonces: "¿Lo entiendes?". "¡Sí! ¡Sí!" "Entonces haced lo que os dice 
la tarjeta", dije, y quedé encantada al ver que los niños seguían con rapidez y 
precisión la acción elegida. Una gran actividad, un movimiento de nuevo tipo, 
nació en la sala. Había quienes cerraban y volvían a abrir las persianas; otros 
hacían correr a sus compañeros de puntillas o cantaban; otros escribían en la 
pizarra o cogían determinados objetos de los armarios. La sorpresa y la 
curiosidad produjeron un silencio general, y la lección se desarrolló en medio del 
más intenso interés. Parecía como si una fuerza mágica hubiera salido de mí 
estimulando una actividad hasta entonces desconocida. Esta magia era el 
lenguaje gráfico, la mayor conquista de la civilización. 


Y ¡cuán profundamente comprendieron los niños la importancia de ello! Cuando 
salía, se reunían a mi alrededor con expresiones de gratitud y afecto, diciendo: 
"¡Gracias! ¡Gracias! Gracias por la lección!" 


Se ha convertido en uno de los juegos favoritos: Primero establecemos un 
profundo silencio, luego presentamos una cesta que contiene papelitos doblados, 
en cada uno de los cuales está escrita una frase larga que describe una acción. 


Todos los niños que sepan leer pueden sacar un papelito y leerlo mentalmente 
una o dos veces hasta que estén seguros de haberlo entendido. A continuación, 
devuelven el papelito a la directora y se disponen a realizar la acción. Como 
muchas de estas acciones requieren la ayuda de los otros niños que no saben leer, 
y como muchas de ellas requieren la manipulación y el uso de los materiales, se 
desarrolla una actividad general en medio de un orden maravilloso, mientras que 
el silencio sólo es interrumpido por el sonido de los piececitos que corren 
ligeramente y por las voces de los niños que cantan. Es una revelación 
inesperada de la perfección de la disciplina espontánea. 


La experiencia nos ha demostrado que la composición debe preceder a la lectura 
lógica, como la escritura precedió a la lectura de la palabra. También ha 
demostrado que la lectura, si ha de enseñar al niño a recibir una idea, debe ser 
mental y no vocal. 


Leer en voz alta implica el ejercicio de dos formas mecánicas del lenguaje - 
articulada y gráfica- y es, por tanto, una tarea compleja. ¿Quién no sabe que una 
persona adulta que va a leer un trabajo en público se prepara para ello 
haciéndose dueño de su contenido? Leer en voz alta es una de las acciones 
intelectuales más difíciles. El niño, por tanto, que empieza a leer interpretando el 
pensamiento, debe leer mentalmente. El lenguaje escrito debe aislarse del 
articulado, cuando se eleva a la interpretación del pensamiento lógico. En efecto, 
representa el lenguaje que transmite el pensamiento a distancia, mientras los 
sentidos y el mecanismo muscular callan. Es un lenguaje espiritualizado, que 
pone en comunicación a todos los hombres que saben leer. 


Habiendo llegado la educación a tal punto en las "Casas de los Niños", toda la 
escuela elemental debe, como consecuencia lógica, ser cambiada. Cómo 
reformar los grados inferiores en las escuelas elementales, llevándolos 
eventualmente adelante de acuerdo con nuestros métodos, es una gran cuestión 
que no puede ser discutida aquí. Sólo puedo decir que el primer elemental sería 
completamente eliminado por nuestra educación infantil, que lo incluye. 


Las clases elementales en el futuro deben comenzar con niños como los nuestros 
que sepan leer y escribir; niños que sepan cuidar de sí mismos; cómo vestirse y 
desvestirse, y asearse; niños que estén familiarizados con las reglas de buena 
conducta y cortesía, y que estén completamente disciplinados en el más alto 
sentido del término, habiéndose desarrollado, y convertido en dueños de sí 
mismos, a través de la libertad; niños que posean, además de un perfecto 
dominio del lenguaje articulado, la capacidad de leer el lenguaje escrito de una 
manera elemental, y que comiencen a entrar en la conquista del lenguaje lógico. 


Estos niños pronuncian con claridad, escriben con letra firme y se mueven con 
gracia. Son la seriedad de una humanidad crecida en el culto a la belleza, la 
infancia de una humanidad que todo lo conquista, ya que son observadores 
inteligentes y pacientes de su entorno, y poseen en forma de libertad intelectual 
el poder del razonamiento espontáneo. 


Para esos niños deberíamos fundar una escuela elemental digna de recibirlos y 
de guiarlos por el camino de la vida y de la civilización, una escuela fiel a los 
mismos principios educativos de respeto a la libertad del niño y a sus 
manifestaciones espontáneas, principios que formarán la personalidad de esos 
hombrecitos. 


Ejemplo de escritura realizada con bolígrafo, por un niño de cinco años. 
Reducción de una cuarta parte. 


Ejemplo de escritura realizada con bolígrafo, por un niño de cinco años. 
Reducción de una cuarta parte. 


Traducción: "Queremos desear una feliz Pascua al ingeniero civil Edoardo 
Talamo y a la princesa María. Les pediremos que traigan aquí a sus bonitos 
hijos. Déjenmelo a mí: Escribiré para todos. 7 de abril de 1909". 


CAPÍTULO XVIII 


La lengua en la infancia 


El lenguaje gráfico, que comprende el dictado y la lectura, contiene el lenguaje 
articulado en su mecanismo completo (canales auditivos, canales centrales, 
canales motores) y, en la forma de desarrollo que exige mi método, se basa 
esencialmente en el lenguaje articulado. 


El lenguaje gráfico, por tanto, puede considerarse desde dos puntos de vista: 


(a) El de la conquista de un nuevo lenguaje de eminente importancia social que 
se añade al lenguaje articulado del hombre natural; y éste es el significado 
cultural que comúnmente se da al lenguaje gráfico, que por ello se enseña en las 
escuelas sin ninguna consideración sobre su relación con el lenguaje hablado, 
sino únicamente con la intención de ofrecer al ser social un instrumento 
necesario en sus relaciones con sus semejantes. 


(b) La de la relación entre el lenguaje gráfico y el articulado y, en esta relación, 
la de una eventual posibilidad de utilizar el lenguaje escrito para perfeccionar el 
hablado: una nueva consideración sobre la que deseo insistir y que confiere al 
lenguaje gráfico una importancia fisiológica. 


Además, así como el lenguaje hablado es al mismo tiempo una función natural 
del hombre y un instrumento que éste utiliza con fines sociales, el lenguaje 


escrito puede considerarse en sí mismo, en su formación, como un conjunto 
orgánico de nuevos mecanismos que se establecen en el sistema nervioso, y 
como un instrumento que puede utilizarse con fines sociales. 


En resumen, se trata de dar al lenguaje escrito no sólo una importancia 
fisiológica, sino también un período de desarrollo independiente de las altas 
funciones que está destinado a desempeñar más tarde. 


Me parece que el lenguaje gráfico está erizado de dificultades en sus comienzos, 
no sólo porque hasta ahora se ha enseñado con métodos irracionales, sino porque 
se ha intentado que cumpla, en cuanto se adquiere, la alta función de enseñar la 
lengua escrita, fijada por siglos de perfeccionamiento en un pueblo civilizado. 


Pensemos en lo irracionales que han sido los métodos que hemos utilizado. 
Hemos analizado los signos gráficos en lugar de los actos fisiológicos necesarios 
para producir los signos alfabéticos; y esto sin considerar que cualquier signo 
gráfico es difícil de conseguir, porque la representación visual de los signos no 
tiene conexión hereditaria con las representaciones motoras necesarias para 
producirlos; como, por ejemplo, la tienen las representaciones auditivas de la 
palabra con el mecanismo motor del lenguaje articulado. Por lo tanto, siempre es 
difícil provocar una acción motriz estimulante, a menos que ya hayamos 
establecido el movimiento antes de que se produzca la representación visual del 
signo. Es difícil suscitar una actividad que produzca un movimiento, a menos 
que ese movimiento haya sido previamente establecido por la práctica y por el 
poder del hábito. 


Así, por ejemplo, el análisis de la escritura en pequeñas líneas rectas y curvas 
nos ha llevado a presentar al niño un signo sin significación, que por lo tanto no 
le interesa, y cuya representación es incapaz de determinar un impulso motor 
espontáneo. El acto artificial constituía, pues, un esfuerzo de la voluntad que se 
traducía para el niño en un rápido agotamiento manifestado en forma de 
aburrimiento y sufrimiento. A este esfuerzo se añadía el de constituir 


sincrónicamente las asociaciones musculares que coordinaban los movimientos 
necesarios para sostener y manipular el instrumento de escritura. 


Todo tipo de sentimientos deprimentes acompañaban a tales esfuerzos y 
conducían a la producción de signos imperfectos y erróneos que los profesores 
tenían que corregir, desanimando aún más al niño con la crítica constante del 
error y de la imperfección de los signos trazados. Así, mientras se instaba al niño 
a esforzarse, el maestro deprimía sus fuerzas psíquicas en lugar de reanimarlas. 


Aunque se siguió un camino tan erróneo, el lenguaje gráfico, tan penosamente 
aprendido, debía, sin embargo, ser utilizado inmediatamente para fines sociales; 
y, aún imperfecto e inmaduro, fue puesto al servicio de la construcción sintáctica 
del lenguaje y de la expresión ideal de los centros psíquicos superiores. Hay que 
recordar que en la naturaleza el lenguaje hablado se forma gradualmente; y ya 
está establecido en palabras cuando los centros psíquicos superiores utilizan 
estas palabras en lo que Kussmaul llama dictorium, en la formación gramatical 
sintáctica del lenguaje que es necesaria para la expresión de ideas complejas; es 
decir, en el lenguaje de la mente lógica. 


En resumen, el mecanismo del lenguaje es un antecedente necesario de las 
actividades psíquicas superiores que han de utilizarlo. 


Hay, pues, dos períodos en el desarrollo del lenguaje: uno inferior que prepara el 
canal nervioso y los mecanismos centrales que han de poner en relación los 
canales sensoriales con los canales motores; y otro superior determinado por las 
actividades psíquicas superiores que se exteriorizan mediante los mecanismos 
preformados del lenguaje. 


Así, por ejemplo, en el esquema que Kussmaul da sobre el mecanismo del 


lenguaje articulado, debemos distinguir en primer lugar una especie de arco 
diastáltico cerebral (que representa el mecanismo puro de la palabra), que se 
establece en la primera formación del lenguaje hablado. Sea E el oído, y T los 
órganos motores del habla, tomados en su conjunto y aquí representados por la 
lengua, A el centro auditivo del habla, y M el centro motor. Los canales EA y 
MT son canales periféricos, el primero centrípeto y el segundo centrífugo, y el 
canal AM es el canal intercentral de asociación. 


El centro A en el que residen las imágenes auditivas de las palabras puede 
subdividirse de nuevo en tres, como en el esquema siguiente, a saber: Sonido 
(So), sílabas (Sy) y palabras (W). 


La patología del lenguaje parece demostrar que pueden formarse centros 
parciales para los sonidos y las sílabas, ya que en algunas formas de disfasia 
centro-sensorial los pacientes sólo pueden pronunciar sonidos o, como mucho, 
sonidos y sílabas. 


También los niños pequeños son, al principio, especialmente sensibles a los 
sonidos simples del lenguaje, con los que, en efecto, y especialmente con la s, 
sus madres les acarician y atraen su atención; mientras que más tarde el niño es 
sensible a las sílabas , con las que también la madre le acaricia, diciendo: "¡ba, 
ba, punf, tuf!"”. 


Finalmente es la palabra simple, disilábica en la mayoría de los casos, la que 
atrae la atención del niño. 


Pero para los centros motores también puede repetirse lo mismo; el niño emite al 
principio sonidos simples o dobles, como por ejemplo bl, gl, ch, expresión que la 
madre saluda con alegría; luego comienzan a manifestarse en el niño sonidos 


claramente silábicos: ga, ba; y, por último, la palabra disilábica, generalmente 
labial: mamá. 


Decimos que el lenguaje hablado comienza con el niño cuando la palabra 
pronunciada por él significa una idea; cuando, por ejemplo, al ver a su madre y 
reconocerla dice "mamma"; y al ver un perro dice: "tette"; y deseando comer 
dice: "pappa". 


Así, consideramos que el lenguaje ha comenzado cuando se establece en relación 
con la percepción; mientras que el lenguaje en sí es todavía, en su mecanismo 
psicomotor, perfectamente rudimentario. 


Es decir, cuando por encima del arco diastáltico, donde la formación mecánica 
del lenguaje es aún inconsciente, se produce el reconocimiento de la palabra, es 
decir, la palabra es percibida y asociada al objeto que representa, se considera 
que el lenguaje ha comenzado. 


En este nivel, más adelante, el lenguaje continúa el proceso de 
perfeccionamiento en proporción a medida que el oído percibe mejor los sonidos 
componentes de las palabras y los canales psicomotores se hacen más 
permeables a la articulación. 


Esta es la primera etapa del lenguaje hablado, que tiene su propio comienzo y su 
propio desarrollo, conduciendo, a través de las percepciones, al 
perfeccionamiento del mecanismo primordial del lenguaje mismo; y en esta 
etapa precisamente se establece lo que llamamos lenguaje articulado, que más 
tarde será el medio de que dispondrá el adulto para expresar sus propios 
pensamientos, y que el adulto tendrá grandes dificultades para perfeccionar o 
corregir una vez que se haya establecido: de hecho, un alto grado de cultura 


acompaña a veces a un lenguaje articulado imperfecto que impide la expresión 
feestética del propio pensamiento. 


El desarrollo del lenguaje articulado tiene lugar en el periodo comprendido entre 
los dos y los siete años: es la edad de las percepciones, en la que la atención del 
niño se dirige espontáneamente hacia los objetos externos y la memoria es 
particularmente tenaz. Es también la edad de la motilidad, en la que todos los 
canales psicomotores se hacen permeables y se establecen los mecanismos 
musculares. En este período de la vida, por el misterioso vínculo entre el canal 
auditivo y el canal motor del lenguaje hablado, parecería que las percepciones 
auditivas tienen el poder directo de provocar los complicados movimientos del 
habla articulada, que se desarrollan instintivamente después de tales estímulos, 
como si despertaran del sueño de la herencia. Es bien sabido que sólo a esta edad 
es posible adquirir todas las modulaciones características de una lengua que sería 
vano intentar establecer más tarde. Sólo la lengua materna se pronuncia bien 
porque se estableció en el período de la infancia; y el adulto que aprende a 
hablar una nueva lengua debe aportar a ella las imperfecciones propias del habla 
del extranjero: sólo los niños que bajo la edad de siete años aprenden varias 
lenguas al mismo tiempo pueden recibir y reproducir todos los manierismos 
característicos del acento y la pronunciación. 


Así también los defectos adquiridos en la infancia, como los dialécticos o los 
establecidos por los malos hábitos, se vuelven indelebles en el adulto. 


Lo que se desarrolla después, el lenguaje superior, el dictorium, ya no tiene su 
origen en el mecanismo del lenguaje sino en el desarrollo intelectual que se sirve 
del lenguaje mecánico. Así como el lenguaje articulado se desarrolla por el 
ejercicio de su mecanismo y se enriquece con la percepción, el dictorium se 
desarrolla con la sintaxis y se enriquece con la cultura intelectual. Volviendo al 
esquema del lenguaje vemos que por encima del arco que define el lenguaje 
inferior, se establece el dictorium, D,-del que proceden ahora los impulsos 
motores del habla- que se establece como lenguaje hablado apto para manifestar 
la ideación del hombre inteligente; este lenguaje se enriquecerá poco a poco con 


la cultura intelectual y se perfeccionará con el estudio gramatical de la sintaxis. 


Hasta ahora, como resultado de una idea preconcebida, se ha creído que el 
lenguaje escrito sólo debía entrar en el desarrollo del dictorio, como medio 
adecuado para la adquisición de la cultura y para permitir el análisis gramatical y 
la construcción de la lengua. Puesto que "la palabra hablada tiene alas", se ha 
admitido que la cultura intelectual sólo podía proceder con la ayuda de un 
lenguaje estable, objetivo y susceptible de análisis, como el lenguaje gráfico. 


Pero ¿por qué, si reconocemos el lenguaje gráfico como un instrumento 
precioso, por no decir indispensable, de la educación intelectual, porque fija las 
ideas de los hombres y permite su análisis y su asimilación en los libros, donde 
permanecen indeleblemente escritas como una memoria inefable de palabras 
que, por lo tanto, están siempre presentes y mediante las cuales podemos 
analizar la estructura sintáctica del lenguaje, por qué no vamos a reconocer que 
es útil en la tarea más humilde de fijar las palabras que representan la percepción 
y de analizar los sonidos que las componen? 


Obligados por un prejuicio pedagógico somos incapaces de separar la idea de un 
lenguaje gráfico de la de una función que hasta ahora le hemos hecho 
desempeñar exclusivamente; y nos parece que al enseñar tal lenguaje a niños que 
todavía están en la edad de las percepciones simples y de la motricidad estamos 
cometiendo un grave error psicológico y pedagógico. 


Pero deshagámonos de este prejuicio y consideremos el lenguaje gráfico en sí 
mismo, reconstruyendo su mecanismo psicofisiológico. Es mucho más simple 
que el mecanismo psicofisiológico del lenguaje articulado, y es mucho más 
directamente accesible a la educación. 


La escritura, en particular, es sorprendentemente sencilla. Consideremos la 
escritura dictada: tenemos un perfecto paralelismo con el lenguaje hablado, ya 
que una acción motora debe corresponderse con el habla oída. Aquí no existen, 
ciertamente, las misteriosas relaciones hereditarias entre el habla oída y el 
habla articulada; pero los movimientos de la escritura son mucho más simples 
que los necesarios para la palabra hablada, y son realizados por grandes 
músculos, todos externos, sobre los que podemos actuar directamente, haciendo 
permeables los canales motores y estableciendo mecanismos psico-musculares. 


Esto es, en efecto, lo que hace mi método, que prepara directamente los 
movimientos; de modo que el impulso psicomotor del discurso oído encuentra 
los canales motores ya establecidos, y se manifiesta en el acto de escribir, como 
una explosión. 


La verdadera dificultad está en la interpretación de los signos gráficos; pero 
debemos recordar que estamos en la edad de las percepciones, donde las 
sensaciones y la memoria, así como las asociaciones primitivas, están implicadas 
precisamente en el progreso característico del desarrollo natural. Además, 
nuestros niños ya están preparados por diversos ejercicios de los sentidos y por 
la construcción metódica de ideas y asociaciones mentales para percibir los 
signos gráficos; algo así como un patrimonio de ideas perceptivas ofrece 
material al lenguaje en el proceso de desarrollo. El niño que reconoce un 
triángulo y lo llama triángulo puede reconocer una letra s y denominarla con el 
sonido s. Esto es evidente. 


No hablemos de enseñanza prematura; despojándonos de prejuicios, apelemos a 
la experiencia que demuestra que en realidad los niños proceden sin esfuerzo, 
más bien con evidentes manifestaciones de placer al reconocimiento de signos 
gráficos presentados como objetos. 


Y con esta premisa consideremos las relaciones entre los mecanismos de las dos 


lenguas. 


El niño de tres o cuatro años ya ha iniciado hace tiempo su lenguaje articulado 
según nuestro esquema. Pero se encuentra en el período en el que se está 
perfeccionando el mecanismo del lenguaje articulado ; un período 
contemporáneo a aquel en el que está adquiriendo un contenido de lenguaje 
junto con el patrimonio de la percepción. 


Es posible que el niño no haya oído perfectamente en todas sus partes las 
palabras que pronuncia y, si las ha oído perfectamente, puede que las haya 
pronunciado mal y, en consecuencia, haya dejado una percepción auditiva 
errónea. Sería bueno que el niño, ejercitando los canales motores del lenguaje 
articulado, estableciera exactamente los movimientos necesarios para una 
articulación perfecta, antes de que pase la edad de las adaptaciones motoras 
fáciles y, por la fijación de mecanismos erróneos, los defectos se vuelvan 
incorregibles. 


Para ello es necesario el análisis del discurso. Así como, cuando queremos 
perfeccionar el lenguaje, primero iniciamos a los niños en la composición y 
luego pasamos al estudio gramatical; y cuando queremos perfeccionar el estilo, 
primero enseñamos a escribir gramaticalmente y luego pasamos al análisis del 
estilo; así también, cuando queremos perfeccionar el habla, primero es necesario 
que el habla exista, y luego es apropiado proceder a su análisis. Por lo tanto, 
cuando el niño habla, pero antes de que se complete el desarrollo del habla que 
hace que se fije en mecanismos ya establecidos, el habla debe analizarse con 
vistas a perfeccionarla. 


Ahora bien, al igual que la gramática y la retórica no son posibles con la lengua 
hablada, sino que exigen recurrir a la lengua escrita, que mantiene siempre ante 
los ojos el discurso que hay que analizar, lo mismo ocurre con el habla. 


El análisis del transitorio es imposible. 


La lengua debe materializarse y hacerse estable. De ahí la necesidad de la 
palabra escrita o de la palabra representada por signos gráficos. 


En la tercera etapa de mi método para escribir, es decir, la composición del 
habla, se incluye el análisis de la palabra no sólo en signos, sino en los sonidos 
que la componen; los signos representan su traducción. Es decir, el niño divide 
en sonidos y sílabas la palabra oída que percibe íntegramente como palabra, 
conociendo también sus significados. 


Permítanme llamar la atención sobre el siguiente diagrama que representa la 
interrelación de los dos mecanismos de la escritura y del habla articulada. 


Los canales periféricos se indican con líneas gruesas; los canales centrales de 
asociación, con líneas de puntos; y los que se refieren a la asociación en relación 
con el desarrollo del habla oída, con líneas claras. 


Los canales periféricos se indican con líneas gruesas; los canales centrales 
de asociación, con líneas discontinuas; y los que se refieren a la asociación 
en relación con el desarrollo del habla oída, con líneas claras. 


E oído; So centro auditivo de los sonidos; Sy centro auditivo de las sílabas; W 
centro auditivo de la palabra; M centro motor del habla articulada; T órganos 
externos del habla articulada (lengua); H órganos externos de la escritura 
(mano); MC centro motor de la escritura; VC centro visual de los signos 


gráficos; V órgano de la visión. 


Mientras que en el desarrollo del lenguaje hablado el sonido que compone la 
palabra puede percibirse imperfectamente, aquí, en la enseñanza del signo 
gráfico correspondiente al sonido (cuya enseñanza consiste en presentar al niño 
una letra de papel de lija, nombrarla distintamente y hacer que el niño la vea y la 
toque), no sólo se fija claramente la percepción del sonido oído -separada y 
claramente-, sino que esta percepción se asocia a otras dos: la percepción centro- 
motora y la percepción centro-visual del signo escrito. 


El triángulo VC, MC, So representa la asociación de tres sensaciones en relación 
con el análisis del habla. 


Cuando se presenta la letra al niño y se le hace tocarla y verla, mientras se la 
nombra, actúan los canales centrípetos ESo; H, MC, So; V, VC, So y cuando se 
le hace nombrar la letra, sola o acompañada de una vocal, el estímulo externo 
actúa en V y pasa por los canales V, VC, So, M, T; y V, CV, So, Sy, M, T. 


Cuando estos canales de asociación han sido establecidos mediante la 
presentación de estímulos visuales en el signo gráfico, los movimientos 
correspondientes del lenguaje articulado pueden ser provocados y estudiados 
uno a uno en sus defectos; mientras que, manteniendo el estímulo visual del 
signo gráfico que provoca la articulación y acompañándolo por el estímulo 
auditivo del sonido correspondiente pronunciado por el profesor, su articulación 
puede ser perfeccionada; esta articulación está por condiciones innatas conectada 
con el habla oída; es decir, en el curso de la pronunciación provocada por el 
estímulo visual, y durante la repetición de los movimientos relativos de los 
órganos del lenguaje, el estímulo auditivo que se introduce en el ejercicio 
contribuye al perfeccionamiento de la pronunciación de los sonidos aislados o 
silábicos que componen la palabra hablada. 


Cuando más tarde el niño escribe al dictado, traduciendo en signos los sonidos 
del habla, analiza el habla oída en sus sonidos, traduciéndolos en movimientos 
gráficos mentos a través de canales ya permeables por las sensaciones 
musculares correspondientes. 


DEFECTOS LINGUÍSTICOS DEBIDOS A LA FALTA DE EDUCACIÓN 


Los defectos e imperfecciones del lenguaje se deben en parte a causas orgánicas, 
consistentes en malformaciones o en alteraciones patológicas del sistema 
nervioso; pero en parte están relacionados con defectos funcionales adquiridos 
en el período de formación del lenguaje y consisten en una pronunciación 
errática de los sonidos componentes de la palabra hablada. Tales errores los 
adquiere el niño que oye palabras imperfectamente pronunciadas, o que oye 
hablar mal, El acento dialéctico entra en esta categoría; pero entran también los 
hábitos viciosos que hacen persistir en el niño los defectos naturales del lenguaje 
articulado de la infancia, o que provocan en él por imitación los defectos del 
lenguaje peculiares de las personas que le rodearon en su niñez. 


Los defectos normales del lenguaje infantil se deben a que los complicados 
organismos musculares de los órganos del lenguaje articulado aún no funcionan 
bien y, en consecuencia, son incapaces de reproducir el sonido que fue el 
estímulo sensorial de un determinado movimiento innato. La asociación de los 
movimientos necesarios para la articulación de las palabras habladas se establece 
poco a poco. El resultado es un lenguaje compuesto de palabras con sonidos 
imperfectos y a menudo ausentes (de ahí las palabras incompletas). Estos 
defectos se agrupan bajo el nombre de bleesitas y se deben especialmente al 
hecho de que el niño aún no es capaz de dirigir los movimientos de su lengua. 
Comprenden principalmente: sigmatismo o pronunciación imperfecta de la s; 
rhotacismo o pronunciación imperfecta de la r; lambdacismo o pronunciación 
imperfecta de la 1; gam macismo o pronunciación imperfecta de la g; iotacismo, 
pronunciación defectuosa de las guturales; mogilalia, pronunciación imperfecta 
de las labiales, y según algunos autores, como Preyer, la mogilalia incluye 
también la supresión del primer sonido de una palabra. 


Algunos defectos de pronunciación que afectan tanto a la emisión del sonido 
vocálico como al de la consonante se deben a que el niño reproduce 
perfectamente sonidos imperfectamente oídos. 


En el primer caso, pues, se trata de insuficiencias funcionales del órgano motor 
periférico y, por tanto, de los canales nerviosos, y la causa está en el individuo; 
mientras que en el segundo caso el error está provocado por el estímulo auditivo 
y la causa está fuera. 


Estos defectos persisten a menudo, aunque atenuados, en el niño y en el adulto: y 
producen finalmente un lenguaje erróneo al que se añadirán más tarde en la 
escritura errores ortográficos, como por ejemplo los errores ortográficos 
dialécticos. 


Si se considera el encanto del habla humana, es forzoso reconocer la inferioridad 
de quien no posee un lenguaje hablado correcto; y no puede imaginarse una 
concepción feestética en la educación a menos que se dedique un cuidado 
especial al perfeccionamiento del lenguaje articulado. Aunque los griegos habían 
transmitido a Roma el arte de educar en el lenguaje, esta práctica no fue 
reanudada por el Humanismo, que se preocupó más de la estética del ambiente y 
del renacimiento de las obras artísticas que del perfeccionamiento del hombre. 


Hoy en día estamos empezando a introducir la práctica de corregir por métodos 
pedagógicos los defectos graves del lenguaje, como la tartamudez; pero la idea 
de la gimnasia lingúística tendente a su perfeccionamiento no ha penetrado 
todavía en nuestras escuelas como método universal y como detalle de la gran 
obra del perfeccionamiento estético del hombre. 


Algunos maestros de sordomudos e inteligentes devotos de la ortofonía intentan 
hoy, con escaso éxito práctico, introducir en las escuelas elementales la 
corrección de las diversas formas de bleesitas, como resultado de estudios 
estadísticos que han demostrado la amplia difusión de tales defectos entre los 
alumnos. Los ejercicios consisten esencialmente en curas de silencio que 
procuran calma y reposo a los órganos del lenguaje, y en la repetición paciente 
de los sonidos vocálicos y consonánticos por separado; a estos ejercicios se 
añade también la gimnasia respiratoria. Este no es el lugar para describir en 
detalle los métodos de estos ejercicios que son largos y pacientes y bastante 
fuera de armonía con las enseñanzas de la escuela. Pero en mis métodos se 
encuentran todos los ejercicios para la corrección del lenguaje: 


(a) Ejercicios de Silencio, que preparan los canales nerviosos del lenguaje para 
recibir perfectamente nuevos estímulos; 


(b) Lecciones que consisten, en primer lugar, en la pronunciación distinta por 
parte del maestro de pocas palabras (especialmente de sustantivos que deben 
asociarse a una idea concreta); por este medio se inician estímulos auditivos 
claros y perfectos del lenguaje, estímulos que son repetidos por el maestro 
cuando el niño ha concebido la idea del objeto representado por la palabra 
(reconocimiento del objeto); por último, en la provocación del lenguaje 
articulado por parte del niño, que debe repetir esa palabra sola en voz alta, 
pronunciando sus sonidos por separado; 


(c) Ejercicios de lenguaje gráfico, que analizan los sonidos del habla y hacen que 
se repitan por separado de varias maneras: es decir, cuando el niño aprende las 
letras separadas del alfabeto y cuando compone o escribe palabras, repitiendo 
sus sonidos que traduce por separado al habla compuesta o escrita; 


(d) Ejercicios gimnásticos, que comprenden, como hemos visto, tanto los 
ejercicios respiratorios como los de articulación. 


Creo que en las escuelas del futuro desaparecerá la concepción que hoy se inicia 
de "corregir en las escuelas elementales" los defectos del lenguaje; y será 
sustituida por la más racional de evitarlos cuidando el desarrollo del lenguaje en 
las "Casas de los Niños"; es decir, en la misma edad en que el lenguaje se va 
estableciendo en el niño. 


CAPÍTULO XIX 


Enseñanza de la numeración; Introducción a la 
aritmética 


Los niños de tres años ya saben contar hasta dos o tres cuando entran en nuestras 
escuelas. Por lo tanto, aprenden muy fácilmente la numeración, que consiste en 
contar objetos. Una docena de maneras diferentes pueden servir para este fin, y 
la vida cotidiana presenta muchas oportunidades; cuando la madre dice, por 
ejemplo: "Faltan dos botones en tu delantal", o "Necesitamos tres platos más en 
la mesa". 


Uno de los primeros medios utilizados por mí, es el de contar con dinero. 
Obtengo dinero nuevo, y si fuera posible haría buenas reproducciones en cartón. 
He visto este tipo de dinero utilizado en una escuela para deficientes en Londres. 


El cambio es una forma de numeración tan atractiva que atrae la atención del 
niño. Presento las piezas de uno, dos y cuatro céntimos y los niños aprenden así 
a contar hasta diez. 


Ninguna forma de instrucción es más práctica que la que tiende a familiarizar a 
los niños con las monedas de uso corriente, y ningún ejercicio es más útil que el 
de hacer el cambio. Está tan estrechamente relacionado con la vida cotidiana que 
interesa intensamente a todos los niños. 


Después de haber enseñado la numeración de este modo empírico, paso a 
ejercicios más metódicos, teniendo como material didáctico uno de los juegos de 
bloques ya utilizados en la educación de los sentidos; a saber, la serie de diez 
varillas hasta ahora utilizada para la enseñanza de la longitud. La más corta de 
estas varillas corresponde a un decímetro, la más larga a un metro, mientras que 
las varillas intermedias están divididas en secciones de un decímetro de longitud. 
Las secciones están pintadas alternativamente de rojo y azul. 


Algún día, cuando un niño haya ordenado las varillas, colocándolas por orden de 
longitud, le hacemos contar los signos rojo y azul, empezando por la pieza más 
pequeña; es decir, uno; uno, dos; uno, dos, tres, etc., volviendo siempre al uno en 
el recuento de cada varilla, y empezando por el lado A. Luego le hacemos 
nombrar las varillas individuales de la más corta a la más larga, según el número 
total de los tramos que contiene cada una, tocando las varillas en los lados B, por 
cuyo lado sube la escalera. Se obtiene así la misma numeración que cuando 
contamos la varilla más larga-1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. Deseando saber el 
número de barras, las contamos desde el lado A y resulta la misma numeración; 
1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. Esta correspondencia de los tres lados del triángulo 
hace que el niño verifique sus conocimientos y como el ejercicio le interesa lo 
repite muchas veces. 


Ahora unimos a los ejercicios de numeración los anteriores, ejercicios 
sensoriales en los que el niño reconocía las varillas largas y cortas. Después de 
mezclar las varillas sobre una alfombra, la directora selecciona una y, 
mostrándosela al niño, le hace contar las secciones; por ejemplo, 5. A 
continuación, le pide que le dé la siguiente en longitud. El niño la elige a ojo, y 
la directora le hace verificar su elección colocando las dos piezas una al lado de 
la otra y contando sus secciones. Tales ejercicios pueden repetirse en gran 
variedad y, a través de ellos, el niño aprende a asignar un nombre particular a 
cada una de las piezas de la escalera larga. Ahora podemos llamarlas pieza 
número uno; pieza número dos, etc., y finalmente, por brevedad, podemos hablar 
de ellas en las lecciones como uno, dos, tres, etc. 


LOS NÚMEROS REPRESENTADOS POR LOS SIGNOS GRÁFICOS 


Llegados a este punto, si el niño ya sabe escribir, podemos presentarle las figuras 
recortadas en papel de lija y montadas sobre cartulinas. Para presentarlas, se 
utiliza el mismo método que para enseñar las letras. "Este es el uno". "Este es el 
dos". "Dame uno." "Dame el dos.” "¿Qué número es éste?" El niño traza el 
número con el dedo igual que hizo con las letras. 


Ejercicios con números. Asociación del signo gráfico con la cantidad. 


He diseñado dos bandejas divididas cada una en cinco pequeños 
compartimentos. En el fondo de cada compartimento puede colocarse una tarjeta 
con una cifra. Las cifras en la primera bandeja deben ser 0, 1, 2, 3, 4, y en la 
segunda, 5, 6, 7, 8, 9. 


El ejercicio es obvio; consiste en colocar dentro de los compartimentos una serie 
de objetos que correspondan a la figura indicada en la tarjeta situada en la parte 
posterior del compartimento. Damos a los niños varios objetos para variar la 
lección, pero principalmente utilizamos grandes clavijas de madera con una 
forma tal que no rueden fuera del pupitre. Colocamos varias de ellas delante del 
niño, que debe colocarlas en su sitio: una clavija corresponde a la tarjeta 
marcada con el número uno, etcétera. Cuando ha terminado, lleva su bandeja a la 
directora para que compruebe su trabajo. 


La lección sobre el cero. Esperamos hasta que el niño, señalando el 
compartimento que contiene la tarjeta marcada con el cero, pregunte: "¿Y qué 
tengo que poner aquí?". Entonces respondemos: "Nada; el cero no es nada”. 
Pero a menudo esto no es suficiente. Es necesario hacer sentir al niño lo que 
entendemos por nada. Para ello utilizamos pequeños juegos que entretienen 
mucho a los niños. Me pongo entre ellos y, dirigiéndome a uno que ya ha 


utilizado este material, le digo: "Ven, querido, ven a mí cero veces". El niño casi 
siempre viene a mí, y luego vuelve corriendo a su sitio. "Pero, hijo mío, has 
venido una vez, y yo te he dicho que vengas cero veces”. Entonces empieza a 
preguntarse. "Pero, ¿qué debo hacer entonces?". "Nada; cero es nada". "¿Pero 
cómo debo hacer nada?" "No hagas nada. Debes quedarte quieto. No debes 
venir en absoluto, ninguna vez. Cero veces. Ninguna vez". Repito estos ejercicios 
hasta que los niños entienden, y entonces, les divierte inmensamente quedarse 
quietos cuando les llamo para que vengan a mí cero veces, o para que me 
lancen cero besos. Ellos mismos gritan a menudo: "¡Cero no es nada! Cero no 
es nada!" 


EJERCICIOS PARA LA MEMORIA DE LOS NÚMEROS 


Cuando los niños reconocen la cifra escrita, y cuando esta cifra significa para 
ellos el valor numérico, les hago el siguiente ejercicio: 


Recorto las figuras de viejos calendarios y las coloco en tiras de papel que luego 
doblo y meto en una caja. Los niños sacan las tiras, las llevan aún dobladas a sus 
asientos, las miran y las vuelven a doblar, conservando el secreto. A 
continuación, uno a uno, o en grupos, estos niños (que naturalmente son los más 
mayores de la clase) se dirigen a la gran mesa de la directora donde se han 
colocado grupos de diversos objetos pequeños. Cada uno selecciona la cantidad 
de objetos correspondiente al número que ha sacado. El número, mientras tanto, 
se ha dejado en el lugar del niño, un papelito misteriosamente doblado. El niño, 
por tanto, debe recordar su número no sólo durante los movimientos que hace al 
ir y venir, sino mientras recoge sus piezas, contándolas una a una. La directora 
puede hacer aquí interesantes observaciones individuales sobre la memoria 
numérica. 


Cuando el niño ha recogido sus objetos, los dispone sobre su propia mesa, en 
columnas de dos, y si el número es impar, coloca la pieza impar al final y entre 


los dos últimos objetos. La disposición de las piezas es, por tanto, la siguiente:-. 


Las cruces representan los objetos, mientras que el círculo representa el papelito 
doblado que contiene la figura. Una vez colocados los objetos, el niño espera la 
verificación. La directora llega, abre el papelito, lee el número y cuenta las 
piezas. 


Cuando jugamos por primera vez a este juego, ocurría a menudo que los niños 
cogían más objetos de los que se pedían en la tarjeta, y esto no siempre se debía 
a que no recordaran el número, sino que surgía de la manía de tener el mayor 
número de objetos. Un poco de esa avidez instintiva, que es común al hombre 
primitivo e inculto. La directora trata de explicar a los niños que es inútil tener 
todas esas cosas sobre el escritorio, y que el sentido del juego está en coger el 
número exacto de objetos que se pide. 


Poco a poco entran en esta idea, pero no tan fácilmente como cabría suponer. Es 
un verdadero esfuerzo de abnegación el que mantiene al niño dentro del límite 
fijado, y le hace coger, por ejemplo, sólo dos de los objetos puestos a su 
disposición, mientras ve que otros cogen más. Por lo tanto, considero este juego 
más un ejercicio de fuerza de voluntad que de numeración. El niño que tiene el 
cero, no debe moverse de su sitio cuando ve a todos sus compañeros levantarse y 
coger libremente los objetos que le son inaccesibles. Muchas veces el cero cae 
en suerte de un niño que sabe contar perfectamente, y que experimentaría un 
gran placer acumulando y disponiendo un buen grupo de objetos en el orden 
adecuado sobre su mesa, y esperando con seguridad la verificación del maestro. 


Es muy interesante estudiar las expresiones de los rostros de quienes poseen el 
cero. Las diferencias individuales que resultan son casi una revelación del 
"carácter" de cada uno. Algunos permanecen impasibles, asumiendo una fachada 
audaz para ocultar el dolor de la decepción; otros muestran esta decepción 


mediante gestos involuntarios. Otros no pueden ocultar la sonrisa que les 
provoca la singular situación en la que se encuentran y que despertará la 
curiosidad de sus amigos. Hay pequeños que siguen cada movimiento de sus 
compañeros con una mirada de deseo, casi de envidia, mientras que otros 
muestran una aceptación instantánea de la situación. No menos interesantes son 
las expresiones con las que confiesan la tenencia del cero, cuando se les pregunta 
durante la comprobación, "¿y tú, no has cogido nada?" "Tengo el cero". "Es 
cero”. Estas son las palabras habituales, pero el rostro expresivo, el tono de la 
VOZ, muestran sentimientos muy diversos. Raros son, en efecto, los que parecen 
dar con gusto la explicación de un hecho extraordinario. La mayoría parecen 
infelices o simplemente resignados. 


Por eso damos lecciones sobre el significado del juego, diciendo: "Es difícil 
mantener el cero en secreto. Dobla bien el papel y que no se te escape. Es lo más 
difícil de todo". En efecto, al cabo de un rato, la propia dificultad de permanecer 
callados atrae a los niños, y cuando abren el papelito marcado con el cero se ve 
que se contentan con guardar el secreto. 


SUMA Y RESTA DE UNO A VEINTE: 


MULTIPLICACIÓN Y DIVISIÓN 


El material didáctico que utilizamos para la enseñanza de las primeras 
operaciones aritméticas es el mismo ya utilizado para la numeración; es decir, las 
varillas graduadas en longitud que, dispuestas en la escala del metro, contienen 
la primera idea del sistema decimal. 


Las varillas, como ya he dicho, han pasado a llamarse por los números que 
representan; uno, dos, tres, etc. están dispuestas en orden de longitud, que es 
también el orden de numeración. 


El primer ejercicio consiste en intentar juntar las piezas más cortas de manera 
que formen decenas. La manera más sencilla de hacerlo consiste en tomar 
sucesivamente las varillas más cortas, de uno hacia arriba, y colocarlas al final 
de las correspondientes varillas largas, de nueve hacia abajo. Esto puede ir 
acompañado de las órdenes: "Toma una y súmala a nueve; toma dos y súmala a 
ocho; toma tres y súmala a siete; toma cuatro y súmala a seis". De este modo 
hacemos que cuatro varas equivalgan a diez. Queda el cinco, pero, dándole la 
vuelta (en el sentido largo), pasa de un extremo a otro de la decena, y así queda 
claro el hecho de que dos veces cinco son diez. 


Estos ejercicios se repiten y poco a poco se enseña al niño el lenguaje más 
técnico; nueve más uno es igual a diez, ocho más dos es igual a diez, siete más 
tres es igual a diez, seis más cuatro es igual a diez, y para el cinco, que queda, 
dos veces cinco es igual a diez. Por último, si sabe escribir, le enseñamos los 
signos más e igual y veces. Esto es lo que vemos en los ordenados cuadernos de 
nuestros pequeños: 


9+1=108+2=107+3=106+4=105x2=10 


Cuando todo esto esté bien aprendido y haya sido puesto sobre el papel con gran 
placer por los niños, llamamos su atención sobre el trabajo que se realiza cuando 
se desmontan las piezas agrupadas para formar decenas, y se vuelven a colocar 
en sus posiciones originales. De la última decena formada quitamos cuatro y 
quedan seis; de la siguiente quitamos tres y quedan siete; de la siguiente, dos y 
quedan ocho; de la última, quitamos uno y quedan nueve . Hablando con 
propiedad decimos: diez menos cuatro es igual a seis; diez menos tres es igual a 
siete; diez menos dos es igual a ocho; diez menos uno es igual a nueve. 


En cuanto a los cinco restantes, es la mitad de diez, y cortando la vara larga en 
dos, es decir, dividiendo diez por dos, tendríamos cinco; diez dividido por dos es 
igual a cinco. El registro escrito de todo esto dice: 


10-4=610-3=710-2=810-1=910=-2=5 


Una vez que los niños dominan este ejercicio, lo multiplican espontáneamente. 
¿Podemos hacer tres de dos maneras? Colocamos el uno después del dos y 
escribimos, para recordar lo que hemos hecho, 2 + 1 = 3. ¿Podemos hacer dos 
barras iguales al número cuatro? 3+1=4,y4-3=1;4-1=3. La varilla 
número dos en su relación con la varilla número cuatro se trata como era la cinco 
en relación con la diez; es decir, le damos la vuelta y demostramos que está 
contenida en cuatro exactamente dos veces: 4 + 2 = 2; 2 x 2 = 4, Otro problema: 
veamos con cuántas varillas podemos jugar a este mismo juego. Podemos 
hacerlo con tres y seis; y con cuatro y ocho; es decir, 


2x2=4 3x2=64x2=8 5x2=10 
10+2=58+2=4 6-2=3 4-2=2 


En este punto encontramos que los cubos con los que jugábamos a los juegos de 
memoria numérica son de ayuda: 


De esta disposición se deduce inmediatamente cuáles son los números que se 
pueden dividir por dos, es decir, todos aquellos que no tienen un cubo impar en 
la parte inferior. Éstos son los números pares, porque pueden colocarse de dos en 
dos; y la división por dos es fácil, ya que basta con separar las dos filas de dos 
que están una debajo de la otra. Contando los cubos de cada fila tenemos el 
cociente. Para recomponer el número primitivo basta con volver a juntar las dos 
filas, de modo que 2 x 3 = 6. Todo esto no es difícil para niños de cinco años. 


La repetición pronto se vuelve monótona, pero los ejercicios pueden cambiarse 
fácilmente, tomando de nuevo el juego de varillas largas, y en lugar de colocar la 
varilla número uno después de la nueve, colocarla después de la diez. De la 
misma manera, coloca la dos después de la nueve, y la tres después de la ocho. 
De este modo hacemos varillas de longitud mayor que diez; longitudes que 
debemos aprender a denominar once, doce, trece, etc., hasta veinte. Los cubitos 
también pueden servir para fijar estos números superiores. 


Una vez aprendidas las operaciones hasta el diez, pasamos sin dificultad al 
veinte. La única dificultad reside en los números decimales, que requieren 
ciertas lecciones. 


LECCIONES SOBRE DECIMALES: CÁLCULOS ARITMÉTICOS 


MÁS ALLÁ DEL DIEZ 


El material didáctico necesario consiste en varias tarjetas cuadradas en las que 
está impresa la cifra diez en caracteres grandes, y en otras tarjetas rectangulares, 
de la mitad del tamaño del cuadrado, que contienen los números sueltos del uno 
al nueve. Colocamos los números en una línea: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10. Luego, 
al no tener más números, los colocamos en una fila. Entonces, al no tener más 
números, debemos empezar de nuevo y tomar el 1 otra vez. Este 1 es como esa 
sección en el conjunto de varillas que, en la varilla número 10, se extiende más 
allá del nueve. Contando a lo largo de la escalera hasta el nueve, queda esta 
sección que, como no hay más números, designamos de nuevo como 1; pero éste 
es un 1 más alto que el primero, y para distinguirlo del primero ponemos cerca 
de él un cero, un signo que no significa nada. Aquí tenemos el 10. Cubriendo el 
cero con las tarjetas numéricas rectangulares separadas en el orden de su 
sucesión vemos formados: 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19. Estos números se 
componen añadiendo a la varilla número 10, primero la varilla número 1, luego 
la 2, luego la 3, etc., hasta que finalmente añadimos la varilla número 9 a la 
varilla número 10, obteniendo así una varilla muy larga, que, cuando se cuentan 
sus secciones rojas y azules alternadas, nos da diecinueve. 


La directora puede entonces mostrar al niño las cartas, dando el número 16, y él 
puede colocar la varilla 6 después de la varilla 10. A continuación, ella retira la 
carta que lleva el 6 y coloca sobre el cero la carta que lleva la cifra 8, formando 
así 18. A continuación, ella retira la tarjeta con el número 6 y coloca sobre el 
cero la tarjeta con la cifra 8, tras lo cual el niño retira la varilla 6 y la sustituye 
por la varilla 8, formando así 18. Cada uno de estos actos puede registrarse así: 
10 +6= 16; 10 + 8 = 18, etc. Procedemos de la misma manera con la resta. 


Cuando el número en sí empieza a tener un significado claro para el niño, las 
combinaciones se hacen sobre una tarjeta larga, disponiendo las tarjetas 
rectangulares que llevan las nueve cifras sobre las dos columnas de números que 
se muestran en las figuras A y B. 


Sobre la carta A superponemos al cero del segundo 10, la carta rectangular que 
lleva el 1: y debajo de ésta la que lleva el dos, etc. Así, mientras que el uno de la 
diez sigue siendo el mismo los números a la derecha proceder de cero a nueve, 
así: 


En la tarjeta B las aplicaciones son más complejas. Las tarjetas se superponen en 
progresión numérica por decenas. 


Casi todos nuestros niños cuentan hasta 100, un número que se les dio en 
respuesta a la curiosidad que mostraron por aprenderlo. 


No creo que esta fase de la enseñanza necesite más ilustraciones. Cada maestro 
puede multiplicar los ejercicios prácticos de las operaciones aritméticas, 
utilizando objetos sencillos que los niños puedan manipular y dividir fácilmente. 


CAPÍTULO XX 


Secuencia de ejercicios 


En la aplicación práctica del método es útil conocer la secuencia, o las distintas 
series, de ejercicios que deben presentarse al niño sucesivamente. 


En la primera edición de mi libro se indicaba claramente una progresión para 
Cada ejercicio; pero en las "Casas de los Niños” comenzamos simultáneamente 
con los ejercicios más variados; y se desarrolla que existen grados en la 
presentación del material en su totalidad. Estos grados, desde la primera 
publicación del libro, han quedado claramente definidos a través de la 
experiencia en las "Casas de los Niños". 


SECUENCIA Y GRADOS EN LA PRESENTACIÓN DEL MATERIAL 


Y EN LOS EJERCICIOS 


Primer curso 


Tan pronto como el niño llegue a la escuela se le pueden dar los siguientes 
ejercicios: 


Mover los asientos, en silencio (vida práctica). 


Encaje, abotonado, enganche, etc. 


Los cilindros (ejercicios sensoriales). 


Entre ellos, el ejercicio más útil es el de los cilindros (recuadros sólidos). Aquí el 
niño empieza a fijar su atención. Hace su primera comparación, su primera 
selección, en la que ejercita su juicio. Por tanto, ejercita su inteligencia. 


Entre estos ejercicios con los insertos sólidos, existe la siguiente progresión de 
fácil a difícil: 


(a) Los cilindros en los que las piezas son de la misma altura y de diámetro 
decreciente. 


(b) Los cilindros disminuyen en todas las dimensiones. 


(c) Los que disminuyen sólo en altura. 


Segundo curso 


Ejercicios de Vida Práctica. Levantarse y sentarse en silencio. Caminar sobre la 
línea. 


Ejercicios de sentido. Material sobre dimensiones. La Escalera Larga. Los 
prismas o Escalera Grande. Los cubos. Aquí el niño hace ejercicios de 
reconocimiento de dimensiones como en los cilindros pero bajo un aspecto muy 
diferente. Los objetos son mucho más grandes. Las diferencias mucho más 
evidentes que en los ejercicios precedentes, pero aquí, sólo el ojo del niño 
reconoce las diferencias y controla los errores. En los ejercicios precedentes, los 
errores eran revelados mecánicamente al niño por el propio material didáctico. 
La imposibilidad de colocar los objetos ordenados en el bloque en otros 
espacios que no sean los respectivos proporciona este control. Por último, 
mientras que en los ejercicios precedentes el niño realiza movimientos mucho 
más simples (estando sentado coloca pequeños objetos en orden con las manos), 
en estos nuevos ejercicios realiza movimientos decididamente más complejos y 
difíciles y realiza pequeños esfuerzos musculares. Lo hace pasando de la mesa a 
la alfombra, se levanta, se arrodilla, carga objetos pesados. 


Observamos que el niño sigue confundiéndose entre las dos últimas piezas de la 
escala creciente, siendo durante mucho tiempo inconsciente de tal error después 
de haber aprendido a colocar las demás piezas en el orden correcto. De hecho, la 
diferencia entre estas piezas es la misma para todas las dimensiones variables, y 
la diferencia relativa disminuye a medida que aumenta el tamaño de las piezas. 
Por ejemplo, el pequeño cubo que tiene una base de 2 centímetros es el doble de 
grande, en cuanto a la base, que el cubo más pequeño que tiene una base de 1 
centímetro, mientras que el cubo más grande que tiene una base de 10 
centímetros, difiere en apenas 1/10 de la base del cubo que le sigue en la serie (el 
que tiene una base de 9 centímetros). 


Así pues, parece que, teóricamente, en tales ejercicios deberíamos empezar por 
la pieza más pequeña. En efecto, podemos hacerlo con el material a través del 
cual se enseñan el tamaño y la longitud. Pero no podemos hacerlo con los cubos, 
que deben disponerse como una pequeña "torre". Esta columna de bloques debe 


tener siempre como base el cubo más grande. 


Los niños, atraídos sobre todo por la torre, empiezan muy pronto a jugar con 
ella. Así, vemos a menudo a niños muy pequeños jugando con la torre, felices de 
creer que la han construido, cuando han utilizado inadvertidamente como base el 
cubo próximo al más grande. Pero cuando el niño, repitiendo el ejercicio, se 
corrige por sí mismo, de manera permanente, podemos estar seguros de que su 
ojo se ha entrenado para percibir hasta las más mínimas diferencias entre las 
piezas. 


En los tres sistemas de bloques a través de los cuales se enseñan las 
dimensiones, el de longitud tiene piezas que difieren entre sí 10 centímetros, 
mientras que en los otros dos conjuntos, las piezas difieren sólo 1 centímetro. 
Teóricamente parecería que las barras largas deberían ser las primeras en llamar 
la atención y excluir los errores. Sin embargo, no es así. Los niños se sienten 
atraídos por este conjunto de bloques, pero cometen el mayor número de errores 
al utilizarlo, y sólo después de haber eliminado durante mucho tiempo todos los 
errores en la construcción de los otros dos conjuntos, consiguen ordenar 
perfectamente la Escalera Larga. Ésta puede considerarse la más difícil de las 
series en las que se enseñan las dimensiones. 


Llegado a este punto de su educación, el niño es capaz de fijar su atención, con 
interés, en los estímulos térmicos y táctiles. 


La progresión en el desarrollo de los sentidos no es, por lo tanto, en la práctica 
real idéntica a la progresión teórica que la psicometría indica en el estudio de sus 
temas. Tampoco sigue la progresión que la fisiología y la anatomía indican en la 
descripción de las relaciones de los órganos de los sentidos. 


De hecho, el sentido del tacto es el sentido primitivo; el órgano del tacto es el 


más simple y el más ampliamente difundido. Pero es fácil explicar cómo las 
sensaciones más simples, los órganos menos complejos, no son los primeros a 
través de los cuales atraer la atención en una presentación didáctica de estímulos 
sensoriales. 


Por lo tanto, una vez iniciada la educación de la atención, podemos presentar al 
niño las superficies rugosas y lisas (siguiendo ciertos ejercicios térmicos 
descritos en otra parte del libro). 


Estos ejercicios, si se presentan en el momento oportuno, interesan enormemente 
a los niños. Hay que recordar que estos juegos son de la mayor importancia en el 
método, porque en ellos, en unión con los ejercicios para el movimiento de la 
mano, que introducimos más adelante, basamos la adquisición de la escritura. 


Junto con las dos series de ejercicios sensoriales descritos anteriormente, 
podemos iniciar lo que llamamos el "emparejamiento de los colores”, es decir, el 
reconocimiento de la identidad de dos colores. Este es el primer ejercicio del 
sentido cromático. 


Aquí, también, es sólo el ojo del niño el que interviene en el juicio, como ocurría 
con los ejercicios de dimensión. Este primer ejercicio de color es fácil, pero el 
niño debe haber adquirido ya un cierto grado de educación de la atención a 
través de los ejercicios precedentes, si quiere repetir éste con interés. 


Mientras tanto, el niño ha escuchado música; ha caminado sobre la línea, 
mientras la directora tocaba una marcha rítmica. Poco a poco ha aprendido a 
acompañar la música espontáneamente con ciertos movimientos. Esto, por 
supuesto, requiere la repetición de la misma música. (Para adquirir el sentido del 
ritmo es necesaria la repetición del mismo ejercicio, como en todas las formas de 
educación que tienen que ver con la actividad espontánea). 


También se repiten los ejercicios en silencio. 


Tercer curso 


Ejercicios de vida práctica. Los niños se lavan, se visten y se desvisten, quitan el 
polvo de las mesas, aprenden a manejar diversos objetos, etc. 


Ejercicios sensoriales. Ahora introducimos al niño en el reconocimiento de 
gradaciones de estímulos (gradaciones táctiles, cromáticas, etc.), permitiéndole 
ejercitarse libremente. 


Empezamos a presentar los estímulos para el sentido del oído (sonidos, ruidos), 
y también los estímulos báricos (las pastillitas de distinto peso). 


Paralelamente a las gradaciones podemos presentar las inscripciones geométricas 
planas. Aquí comienza la educación del movimiento de la mano al seguir los 
contornos de las inscripciones, un ejercicio que, junto con el otro y con 
temporáneo del reconocimiento de estímulos táctiles en gradación, prepara para 
la escritura. 


La serie de tarjetas con las formas geométricas, se las damos después de que el 
niño reconozca perfectamente las mismas formas en las plantillas de madera. 
Estas tarjetas sirven para preparar los signos abstractos en los que consiste la 
escritura. El niño aprende a reconocer una forma delineada, y después de que 
todos los ejercicios precedentes han formado en él una personalidad ordenada e 
inteligente, pueden considerarse el puente por el que pasa de los ejercicios 


sensoriales a la escritura, de la preparación a la entrada real en la instrucción. 


Cuarto curso 


Ejercicios de vida práctica. Los niños ponen y recogen la mesa para el 
almuerzo. Aprenden a ordenar una habitación. Ahora se les enseña el cuidado 
más minucioso de sus personas en la realización del aseo. (Cómo cepillarse los 
dientes, limpiarse las uñas, etc.) 


Han aprendido, gracias a los ejercicios rítmicos en la línea, a caminar con 
perfecta libertad y equilibrio. 


Saben controlar y dirigir sus propios movimientos (cómo hacer el silencio,-cómo 
mover diversos objetos sin que se caigan o se rompan y sin hacer ruido). 


Ejercicios de los sentidos. En esta etapa repetimos todos los ejercicios 
sensoriales. Además introducimos el reconocimiento de notas musicales con la 
ayuda de la serie de campanas duplicadas. 


Ejercicios relacionados con la escritura / Diseño / El niño pasa al plano 
inserciones geométricas en metal. Ya ha coordinado los movimientos necesarios 
para seguir los contornos. Aquí ya no los sigue con el dedo, sino con un lápiz, 
dejando el doble signo sobre una hoja de papel . A continuación, rellena las 
figuras con lápices de colores, sujetando el lápiz como más tarde sujetará la 
pluma al escribir. 


Al mismo tiempo, se enseña al niño a reconocer y tocar algunas de las letras del 
alfabeto hechas en papel de lija. 


Ejercicios de Aritmética. En este punto, repitiendo los ejercicios de sentido, 
presentamos la Escalera Larga con un objetivo diferente de aquel con que ha 
sido utilizada hasta el momento. Hacemos que el niño cuente las diferentes 
piezas, según las secciones azul y roja, comenzando por la vara compuesta de 
una sección y continuando por la compuesta de diez secciones. Continuamos 
tales ejercicios y damos otros más complicados. 


En Diseño pasamos de los contornos de las inserciones geométricas a las figuras 
esbozadas que la práctica de cuatro años ha establecido y que se publicarán 
como modelos en diseño. 


Estos tienen una importancia educativa, y representan en su contenido y en sus 
gradaciones uno de los detalles más cuidadosamente estudiados del método. 


Sirven para continuar la educación de los sentidos y ayudan al niño a observar su 
entorno. De este modo, contribuyen a su refinamiento intelectual y, en cuanto a 
la escritura, preparan para los trazos altos y bajos. Después de tal práctica será 
fácil para el niño hacer letras altas o bajas, y esto acabará con los cuadernos 
rayados como los que se usan en Italia en las diversas clases elementales. 


En la adquisición del uso del lenguaje escrito llegamos hasta el conocimiento de 
las letras del alfabeto, y de la composición con el alfabeto móvil. 


En Aritmética, en cuanto al conocimiento de las cifras. El niño coloca las cifras 
correspondientes junto al número de tramos azules y rojos en cada varilla de la 


Escalera Larga. 


Los niños hacen ahora el ejercicio con las clavijas de madera. 


También los juegos que consisten en colocar debajo de las figuras, sobre la mesa, 
un número correspondiente de fichas de colores. Éstas se disponen en columnas 
de dos en dos, lo que aclara la cuestión de los números pares e impares. (Esta 
disposición está tomada de Séguin). 


Quinto curso 


Continuamos con los ejercicios anteriores. Comenzamos ejercicios rítmicos más 
complicados. 


En el diseño empezamos: 


(a) El uso de acuarelas. 


(b) Dibujo libre de la naturaleza (flores, etc.). 


Composición de palabras y frases con el alfabeto móvil. 


(a) Escritura espontánea de palabras y frases. 


(b) Lectura de papeletas preparadas por la directora. 


Continuamos las operaciones aritméticas que iniciamos con la Escalera Larga. 


Los niños de esta etapa presentan diferencias de desarrollo muy interesantes. 
Corren bastante hacia la instrucción, y ordenan su crecimiento intelectual de una 
manera que es notable. 


Este crecimiento gozoso es de lo que tanto nos regocijamos, al ver en estos 
niños, a la humanidad, creciendo en el espíritu según sus propias leyes 
profundas. Y sólo quien experimenta puede decir cuán grande puede ser la 
cosecha de la siembra de tal semilla. 


CAPÍTULO XXI 


Revisión general de la disciplina 


La experiencia acumulada desde la publicación de la versión italiana nos ha 
demostrado repetidamente que en nuestras clases de niños pequeños, que suman 
cuarenta y hasta cincuenta, la disciplina es mucho mejor que en las escuelas 
ordinarias. Por esta razón he pensado que un análisis de la disciplina obtenida 
por nuestro método -que se basa en la libertad- interesaría a mis lectores 
americanos. 


Quien visita una escuela bien cuidada (como, por ejemplo, la de Roma dirigida 
por mi alumna Anna Maccheroni) queda impresionado por la disciplina de los 
niños. Hay cuarenta pequeños seres, de tres a siete años, cada uno concentrado 
en su propio trabajo; uno está repasando uno de los ejercicios para los sentidos, 
otro está haciendo un ejercicio aritmético; otro está manipulando las letras, otro 
está dibujando, otro está abrochando y desabrochando las piezas de tela en uno 
de nuestros pequeños marcos de madera, otro está quitando el polvo. Algunos 
están sentados en las mesas, otros sobre alfombras en el suelo. Se oyen sonidos 
apagados de objetos que se mueven con ligereza, de niños que andan de 
puntillas. De vez en cuando se oye un grito de alegría sólo parcialmente 
reprimido: "¡Profesor! Maestro!", una llamada ansiosa, "¡Mira! mira lo que he 
hecho". Pero, por regla general, hay una absorción total en el trabajo que se está 
realizando. 


La maestra se mueve tranquilamente, acude a cualquier niño que la llame, 
supervisando las operaciones de tal manera que cualquier que la necesite la 
encuentre a su lado, y quien no la necesite no se acuerde de su existencia. A 
veces, pasan horas sin que digan una palabra. Parecen "hombrecitos", como los 


llamaron algunos visitantes de la "Casa de los Niños”; o, como sugirió otro, 
"jueces en deliberación". 


En medio de tan intenso interés por el trabajo nunca sucede que surjan disputas 
por la posesión de un objeto. Si uno logra algo especialmente bello, su logro es 
fuente de admiración y alegría para los demás: ningún corazón sufre por la 
riqueza de otro, pero el triunfo de uno es un deleite para todos. A menudo 
encuentra imitadores. "Todos parecen felices y satisfechos de hacer lo que 
pueden, sin sentir celos de las hazañas de los demás. El pequeño de tres años 
trabaja pacíficamente al lado del niño de siete, del mismo modo que está 
satisfecho con su propia estatura y no envidia la del mayor. Todo crece en la más 
profunda paz. 


Si la maestra desea que toda la asamblea haga algo, por ejemplo, dejar el trabajo 
que tanto les interesa, basta con que pronuncie una palabra en tono bajo o haga 
un gesto, y todos prestan atención, miran hacia ella con impaciencia, ansiosos 
por saber cómo obedecer. Muchos visitantes han visto a la maestra escribir 
órdenes en la pizarra, que eran obedecidas alegremente por los niños. No sólo las 
maestras, sino cualquiera que pida a los alumnos que hagan algo se asombra al 
verlos obedecer hasta en el más mínimo detalle y con servicial alegría. A 
menudo, un visitante desea saber cómo canta un niño que está pintando. El niño 
deja su pintura para ser servicial, pero en el instante en que termina su cortés 
acción, vuelve a su interrumpido trabajo. A veces los niños más pequeños 
terminan su trabajo antes de obedecer. 


Un resultado muy sorprendente de esta disciplina nos llegó durante los exámenes 
de los profesores que habían seguido mi curso de conferencias. Estos exámenes 
eran prácticos y, en consecuencia, se ponían grupos de niños a disposición de los 
profesores examinados, quienes, según el tema sorteado, los llevaban a través de 
un ejercicio determinado. Mientras esperaban su turno, los niños podían hacer lo 
que quisieran. Trabajaban sin cesar y volvían a sus tareas en cuanto terminaba la 
interrupción causada por el examen. De vez en cuando, uno de ellos venía a 
enseñarnos un dibujo hecho durante el intervalo. La señorita George, de 


Chicago, estuvo presente muchas veces cuando esto ocurría, y la señora Pujols, 
que fundó la primera "Casa de los Niños" en París, estaba asombrada de la 
paciencia, la perseverancia y la inagotable amabilidad de los niños. 


Uno podría pensar que esos niños han sido severamente reprimidos si no fuera 
por su falta de timidez, por sus ojos brillantes, por su aspecto alegre y libre, por 
la cordialidad de sus invitaciones a ver su trabajo, por la forma en que llevan a 
los visitantes y les explican las cosas. Estas cosas nos hacen sentir que estamos 
en presencia de los amos de la casa; y el fervor con que rodean con sus brazos 
las rodillas de la maestra, con que tiran de ella para besarle la cara, demuestra 
que sus corazoncitos son libres de expandirse a su antojo. 


NIÑOS MONTESSORI EN LA CENA 


NIÑOS MONTESSORI CENANDO 


Las mesas están dispuestas en el recinto de la escuela de las monjas 
franciscanas, en Roma. 


Cualquiera que les haya visto poner la mesa habrá pasado de una sorpresa a otra. 
Pequeños camareros de cuatro años cogen los cuchillos, tenedores y cucharas y 
los distribuyen por los distintos sitios; llevan bandejas con hasta cinco vasos de 
agua y, por último, van de mesa en mesa llevando grandes soperas llenas de sopa 
caliente. No se comete ni un error, ni se rompe un vaso, ni se derrama una gota 
de sopa. Durante toda la comida, pequeños camareros discretos vigilan la mesa 
con asiduidad; ningún niño vacía su plato de sopa sin que le ofrezcan más; si 
está listo para el siguiente plato, un camarero se lleva rápidamente su plato de 
sopa. Ningún niño se ve obligado a pedir más sopa o a anunciar que ha 
terminado. 


ESCUELA DE TARRYTOWN, N. Y. 


ESCUELA DE TARRYTOWN, N. Y. 


Las dos niñas de la izquierda están construyendo la escalera grande y la 
torre. El niño del centro ha construido la escalera larga y está colocando las 
figuras junto a las barras correspondientes. El niño de la derecha está 
trazando letras de papel de lija. 


Recordando la condición habitual de los niños de cuatro años, que lloran, que 
rompen todo lo que tocan, que necesitan que se les atienda, todo el mundo se 
conmueve profundamente ante el espectáculo que acabo de describir, que 
evidentemente resulta del desarrollo de energías latentes en las profundidades 
del alma humana. A menudo he visto a los espectadores de este banquete de 
pequeños, conmoverse hasta las lágrimas. 


Pero tal disciplina nunca podría obtenerse mediante órdenes, sermones, en 
resumen, mediante cualquiera de los dispositivos disciplinarios universalmente 
conocidos. No sólo se ponían en orden las acciones de aquellos niños, sino que 
se profundizaba y ampliaba su propia vida. De hecho, tal disciplina está en el 
mismo plano que los ejercicios escolares extraordinarios para la edad de los 
niños; y ciertamente no depende del maestro, sino de una especie de milagro que 
ocurre en la vida interior de cada niño. 


Si intentamos pensar en paralelismos en la vida de los adultos, nos acordamos 
del fenómeno de la conversión, de la elevación sobrehumana de la fuerza de los 
mártires y de los apóstoles, de la constancia de los misioneros, de la obediencia 
de los monjes. Ninguna otra cosa en el mundo, salvo esas cosas, está a una altura 
espiritual igual a la disciplina de las "Casas de los Niños". 


Para obtener tal disciplina es totalmente inútil contar con reprimendas o 
exhortaciones verbales. Tales medios pueden tener al principio una apariencia de 
eficacia: pero muy pronto, en el instante en que aparece la verdadera disciplina, 
todo esto cae miserablemente por tierra, una ilusión confrontada con la realidad: 
"la noche da paso al día". 


Los primeros albores de la verdadera disciplina llegan a través del trabajo. En un 
momento dado ocurre que un niño se interesa vivamente por un trabajo, lo 
demuestra por la expresión de su cara, por su intensa atención, por su 
perseverancia en el mismo ejercicio. Ese niño ha puesto el pie en el camino que 
conduce a la disciplina. Cualquiera que sea su empresa -un ejercicio para los 
sentidos, un ejercicio de abotonarse o atarse los cordones, o lavar los platos-, 
todo es lo mismo. 


Por nuestra parte, podemos influir de alguna manera en la permanencia de este 
fenómeno, mediante repetidas "Lecciones de Silencio". La perfecta inmovilidad, 
la atención alerta para captar el sonido de los nombres susurrados a distancia, 
luego los movimientos cuidadosamente coordinados ejecutados para no 
golpearse contra la silla o la mesa, para apenas tocar el suelo con los pies: todo 
esto es una preparación sumamente eficaz para la tarea de poner en orden toda la 
personalidad, las fuerzas motoras y las psíquicas. 


Una vez formado el hábito de trabajo, debemos supervisarlo con escrupulosa 
exactitud, graduando los ejercicios como la experiencia nos ha enseñado. En 
nuestro esfuerzo por establecer la disciplina, debemos aplicar rigurosamente los 
principios del método. No se obtiene con palabras; ningún hombre aprende la 
autodisciplina "oyendo hablar a otro". El fenómeno de la disciplina necesita 
como preparación una serie de acciones completas, como las que se presuponen 
en la aplicación genuina de un método realmente educativo. La disciplina se 
alcanza siempre por medios indirectos. El fin se obtiene, no atacando el error y 
luchando contra él, sino desarrollando la actividad en el trabajo espontáneo. 


Este trabajo no puede ofrecerse arbitrariamente, y es precisamente aquí donde 
entra nuestro método; debe ser un trabajo que el ser humano desee hacer 
instintivamente, un trabajo hacia el que se dirijan naturalmente las tendencias 
latentes de la vida, o hacia el que el individuo ascienda paso a paso. 


Tal es el trabajo que pone en orden la personalidad y abre ante ella infinitas 
posibilidades de crecimiento. Tomemos, por ejemplo, la falta de control que 
muestra un bebé; se trata fundamentalmente de una falta de disciplina muscular. 
El niño está en un estado constante de movimiento desordenado: se tira al suelo, 
hace gestos raros, llora. Lo que subyace a todo esto es una tendencia latente a 
buscar esa coordinación de movimientos que se establecerá más adelante. El 
bebé es un hombre que aún no está seguro de los movimientos de los diversos 
músculos del cuerpo; aún no domina los órganos del habla. Con el tiempo 
establecerá estos movimientos, pero por el momento está abandonado a un 
período de experimentación lleno de errores y de fatigosos esfuerzos hacia un fin 
deseable latente en su instinto, pero no claro en su conciencia. Decirle al bebé: 
"Quédate quieto como yo", no aporta ninguna luz a su oscuridad; las órdenes no 
pueden ayudar en el proceso de poner orden en el complejo sistema psico- 
muscular de un individuo en proceso de evolución. Nos confunde en este punto 
el ejemplo del adulto que por un impulso perverso prefiere el desorden, y que 
puede (siempre que pueda) obedecer una admonición tajante que haga girar su 
voluntad en otra dirección, hacia ese orden que reconoce y que está dentro de su 
capacidad alcanzar. En el caso del niño pequeño se trata de ayudar a la evolución 
natural de la acción voluntaria. De ahí la necesidad de enseñar todos los 
movimientos coordinados, analizándolos al máximo y desarrollándolos poco a 
poco. 


Así, por ejemplo, es necesario enseñar al niño los distintos grados de 
inmovilidad que conducen al silencio; los movimientos relacionados con 
levantarse de una silla y sentarse, con andar, con ponerse de puntillas, con seguir 
una línea trazada en el suelo manteniendo el equilibrio erguido. Se enseña al 
niño a desplazar objetos, a depositarlos con más o menos cuidado y, por último, 
los movimientos complejos relacionados con vestirse y desvestirse (analizados 
en los bastidores de cordones y botones de la escuela), e incluso para cada uno 
de estos ejercicios deben analizarse las diferentes partes del movimiento. La 


inmovilidad perfecta y el perfeccionamiento sucesivo de la acción, es lo que 
sustituye a la orden habitual: "¡Estate quieto! Estate quieto!" No es sorprendente, 
sino muy natural, que el niño, por medio de tales ejercicios, adquiera 
autodisciplina, por lo que respecta a la falta de disciplina muscular natural a su 
edad. En resumen, responde a la naturaleza porque está en acción; pero estas 
acciones, al estar dirigidas hacia un fin, ya no tienen apariencia de desorden sino 
de trabajo. Se trata de una disciplina que representa un fin que debe alcanzarse 
mediante una serie de conquistas. El niño disciplinado de este modo, ya no es el 
niño que era al principio, que sabe ser bueno pasivamente; sino que es un 
individuo que se ha hecho a sí mismo mejor, que ha superado los límites 
habituales de su edad, que ha dado un gran paso adelante, que ha conquistado su 
futuro en su presente. 


Por tanto, ha ampliado su dominio. No necesitará tener a alguien siempre a 
mano, que le diga vanamente (confundiendo dos concepciones opuestas): 
"¡Cállate! Sé bueno!" La bondad que ha conquistado no puede resumirse en la 
inercia: ahora toda su bondad está hecha de acción. En efecto, las personas 
buenas son las que avanzan hacia el bien, ese bien que se compone de su propio 
autodesarrollo y de actos externos de orden y utilidad. 


En nuestros esfuerzos con el niño, los actos externos son los medios que 
estimulan el desarrollo interno, y de nuevo aparecen como su manifestación, 
estando ambos elementos inextricablemente entrelazados. El trabajo desarrolla al 
niño espiritualmente; pero el niño con un desarrollo espiritual más completo 
trabaja mejor, y su trabajo mejorado le deleita, -por lo tanto continúa 
desarrollándose espiritualmente. La disciplina no es, pues, un hecho, sino un 
camino, un camino en el que el niño capta la concepción abstracta del bien con 
una exactitud que es bastante científica. 


Pero, por encima de todo, saborea las delicias supremas de ese orden espiritual 
que se alcanza indirectamente a través de conquistas dirigidas hacia fines 
determinados. En esa larga preparación, el niño experimenta alegrías, 
despertares espirituales y placeres que forman su tesoro interior, el tesoro en el 


que está almacenando constantemente la dulzura y la fuerza que serán las fuentes 
de la rectitud. 


En resumen, el niño no sólo ha aprendido a moverse y a realizar actos útiles; ha 
adquirido una gracia especial de acción que hace sus gestos más correctos y 
atractivos, y que embellece sus manos y, de hecho, todo su cuerpo ahora tan 
equilibrado y tan seguro de sí mismo; una gracia que refina la expresión de su 
rostro y de sus ojos serenamente brillantes, y que nos muestra que la llama de la 
vida espiritual se ha encendido en otro ser humano. 


Es evidentemente cierto que las acciones coordinadas, desarrolladas 
espontáneamente poco a poco (es decir, elegidas y realizadas en los ejercicios 
por el propio niño), deben requerir menos esfuerzo que las acciones 
desordenadas realizadas por el niño abandonado a sus propios medios. El 
verdadero descanso de los músculos, destinados por la naturaleza a la acción, 
está en la acción ordenada; así como el verdadero descanso de los pulmones es el 
ritmo normal de la respiración tomada en el aire puro. Quitar acción a los 
músculos es forzarlos a alejarse de su impulso motor natural, y por lo tanto, 
además de cansarlos, significa forzarlos a un estado de degeneración; así como 
los pulmones forzados a la inmovilidad, morirían instantáneamente y todo el 
organismo con ellos. 


Por lo tanto, es necesario tener claramente presente el hecho de que el reposo 
para cualquier cosa que actúe naturalmente, reside en alguna forma específica de 
acción, correspondiente a su naturaleza. 


Actuar obedeciendo a los preceptos ocultos de la naturaleza, eso es el descanso; 
y en este caso especial, puesto que el hombre está destinado a ser una criatura 
inteligente, cuanto más inteligentes sean sus actos, más reposo encontrará en 
ellos. Cuando un niño sólo actúa de manera desordenada e inconexa, su fuerza 
nerviosa está sometida a una gran tensión; mientras que, por el contrario, su 
energía nerviosa se ve positivamente aumentada y multiplicada por acciones 


inteligentes que le proporcionan una verdadera satisfacción, y un sentimiento de 
orgullo por haberse superado a sí mismo, por encontrarse en un mundo más allá 
de las fronteras antes establecidas como infranqueables, rodeado del respeto 
silencioso de quien le ha guiado sin hacer sentir su presencia. 


Esta "multiplicación de la energía nerviosa" representa un proceso que puede 
analizarse fisiológicamente, y que procede del desarrollo de los órganos por el 
ejercicio racional, de la mejor circulación de la sangre, de la actividad acelerada 
de todos los tejidos, factores todos favorables al desarrollo del cuerpo y que 
garantizan la salud física. El espíritu ayuda al cuerpo en su crecimiento; el 
corazón, los nervios y los músculos son útiles en su evolución por la actividad 
del espíritu, ya que el camino ascendente para el alma y el cuerpo es uno y el 
mismo. 


Por analogía, puede decirse del desarrollo intelectual del niño, que la mente de la 
infancia, aunque característicamente desordenada, es también "un medio en 
busca de su fin", que pasa por agotadores experimentos, abandonada, como está 
frecuentemente, a sus propios recursos, y demasiado a menudo realmente 
perseguida. Una vez, en nuestro parque público de Roma, los Jardines Pincianos, 
vi a un bebé de año y medio, un hermoso niño sonriente, que se afanaba en llenar 
un pequeño cubo echándole grava con una pala. A su lado había una enfermera 
elegantemente vestida y evidentemente muy cariñosa con él, el tipo de enfermera 
que consideraría que daba al niño los cuidados más afectuosos e inteligentes. Era 
la hora de volver a casa y la enfermera exhortaba pacientemente al niño a que 
dejara su trabajo y le permitiera subirlo al cochecito. Viendo que sus 
exhortaciones no hacían mella en la firmeza del pequeño, ella misma llenó el 
cubo de grava y puso cubo y bebé en el cochecito con la firme convicción de que 
le había dado lo que quería. 


Me impresionaron los fuertes gritos del niño y la expresión de protesta contra la 
violencia y la injusticia que se dibujaba en su carita. ¡Qué cúmulo de agravios 
pesaba sobre aquella inteligencia naciente! El pequeño no deseaba tener el cubo 
lleno de grava; deseaba realizar los movimientos necesarios para llenarlo, 


satisfaciendo así una necesidad de su vigoroso organismo. El objetivo 
inconsciente del niño era su propio desarrollo, no el hecho externo de un cubo 
lleno de piedrecitas. Las vívidas atracciones del mundo exterior eran sólo 
apariciones vacías; la necesidad de su vida era una realidad. De hecho, si hubiera 
llenado su cubo, probablemente lo habría vaciado de nuevo en para seguir 
llenándolo hasta que su yo interior estuviera satisfecho. Era el sentimiento de 
trabajar por esta satisfacción lo que, unos momentos antes, le había puesto el 
rostro tan sonrosado y sonriente; la alegría espiritual, el ejercicio y el sol, eran 
los tres rayos de luz que ministraban a su espléndida vida. 


Este episodio banal en la vida de aquel niño, es un detalle de lo que les ocurre a 
todos los niños, incluso a los mejores y más queridos. No se les comprende, 
porque el adulto los juzga según su propia medida: piensa que el deseo del niño 
es obtener algún objeto tangible, y le ayuda amorosamente a conseguirlo; 
mientras que el niño, por regla general, tiene por deseo inconsciente, su propio 
autodesarrollo. De ahí que desprecie todo lo que ya ha conseguido y anhele lo 
que aún debe buscar. Por ejemplo, prefiere la acción de vestirse a la de estar 
vestido, incluso bien vestido. Prefiere el acto de lavarse a la satisfacción de estar 
limpio; prefiere construirse una casita a poseerla. Su propio desarrollo es su 
verdadero y casi único placer. El autodesarrollo del bebé hasta el final de su 
primer año consiste en gran medida en nutrirse; pero después consiste en ayudar 
al establecimiento ordenado de las funciones psicofisiológicas de su organismo. 


Aquel hermoso bebé de los Jardines Pincianos es el símbolo de esto: deseaba 
coordinar sus acciones voluntarias; ejercitar sus músculos levantando; entrenar 
su vista para estimar distancias; ejercitar su inteligencia en el razonamiento 
relacionado con su empresa; estimular su fuerza de voluntad decidiendo sus 
propias acciones; mientras que ella, que lo amaba, creyendo que su objetivo era 
poseer algunos guijarros, lo hacía desdichado. 


Un error semejante es el que repetimos con tanta frecuencia cuando nos 
figuramos que el deseo del estudiante es poseer una información. Le ayudamos a 
Captar intelectualmente ese conocimiento aislado y, al impedir por este medio su 


autodesarrollo, le hacemos desdichado. Generalmente se cree en las escuelas que 
la manera de alcanzar la satisfacción es "aprender algo". Pero al dejar a los niños 
de nuestras escuelas en libertad, hemos podido seguirlos con gran claridad en su 
método natural de autodesarrollo espontáneo. 


Haber aprendido algo es para el niño sólo un punto de partida. Cuando ha 
aprendido el significado de un ejercicio, entonces empieza a disfrutar 
repitiéndolo, y lo repite infinidad de veces, con la satisfacción más evidente. 
Disfruta ejecutando ese acto porque mediante él está desarrollando sus 
actividades psíquicas. 


De la observación de este hecho resulta una crítica a lo que se hace hoy en día en 
muchas escuelas. A menudo, por ejemplo, cuando se interroga a los alumnos, el 
profesor dice a alguien que está ansioso por responder: "No, tú no, porque lo 
sabes”, y plantea su pregunta especialmente a los alumnos que cree que no están 
seguros de la respuesta. Se hace hablar a los que no lo saben y callar a los que sí 
lo saben. Esto sucede debido al hábito general de considerar el acto de saber algo 
como definitivo. 


Y, sin embargo, cuántas veces nos ocurre en la vida ordinaria repetir lo que 
mejor conocemos, lo que más nos importa, aquello a lo que responde alguna 
fuerza viva en nosotros. Nos encanta cantar frases musicales que nos resultan 
muy familiares, de ahí que las disfrutemos y pasen a formar parte del tejido de 
nuestras vidas. Nos encanta repetir historias de cosas que nos agradan, que 
conocemos muy bien, aunque seamos bastante conscientes de que no estamos 
diciendo nada nuevo. No importa cuántas veces repitamos el Padre Nuestro, 
siempre es nuevo. No hay dos personas más convencidas del amor mutuo que los 
novios y, sin embargo, son precisamente ellos quienes repiten sin cesar que se 
aman. 


Pero para repetir de esta manera, primero debe existir la idea que se va a repetir. 
La captación mental de la idea es indispensable para el comienzo de la 


repetición. El ejercicio que desarrolla la vida consiste en la repetición, no en la 
mera captación de la idea. Cuando un niño ha alcanzado esta etapa, de repetir un 
ejercicio, está en el camino del autodesarrollo, y el signo externo de esta 
condición es su autodisciplina. 


Este fenómeno no siempre se produce. Los niños de todas las edades no repiten 
los mismos ejercicios. De hecho, la repetición corresponde a una necesidad. He 
aquí los pasos del método experimental de educación. Es necesario ofrecer 
aquellos ejercicios que corresponden a la necesidad de desarrollo sentida por un 
organismo, y si la edad del niño le ha llevado más allá de una determinada 
necesidad, nunca es posible obtener, en su plenitud, un desarrollo que perdió su 
momento adecuado. De ahí que los niños crezcan, a menudo fatal e 
irrevocablemente, imperfectamente desarrollados. 


Otra observación muy interesante es la que se refiere al tiempo necesario para la 
ejecución de las acciones. Los niños que emprenden algo por primera vez son 
extremadamente lentos. Su vida se rige a este respecto por leyes especialmente 
diferentes de las nuestras. Los niños pequeños realizan lenta y 
perseverantemente diversas operaciones complicadas que les resultan 
agradables, como vestirse, desvestirse, limpiar la habitación, asearse, poner la 
mesa, comer, etc. En todo esto son extremadamente pacientes, superando todas 
las dificultades pre sentadas por un organismo todavía en proceso de formación. 
Pero nosotros, en cambio, al darnos cuenta de que se están "cansando" o 
"perdiendo el tiempo" en realizar algo que nosotros haríamos en un momento y 
sin el menor esfuerzo, nos ponemos en el lugar del niño y lo hacemos nosotros 
mismos. Siempre con la misma idea errónea, de que el fin a obtener es la 
realización de la acción, vestimos y lavamos al niño, le arrebatamos de las 
manos objetos que le encanta manejar, le echamos la sopa en su plato, le damos 
de comer, le ponemos la mesa. Y después de tales servicios, le consideramos, 
con esa injusticia que siempre practican los que dominan a los demás incluso 
con intenciones benévolas, incapaz e inepto. A menudo hablamos de él como 
"impaciente" simplemente porque no somos lo bastante pacientes para permitir 
que sus acciones sigan leyes del tiempo diferentes de las nuestras; le llamamos 
"tiránico" exactamente porque empleamos la tiranía con él. Esta mancha, esta 
falsa imputación, esta calumnia sobre la infancia se ha convertido en parte 


integrante de las teorías relativas a la infancia, en realidad tan paciente y gentil. 


El niño, como toda criatura fuerte que lucha por el derecho a la vida, se rebela 
contra todo lo que ofende a ese impulso oculto que lleva dentro, que es la voz de 
la naturaleza, y al que debe obedecer; y demuestra con acciones violentas, con 
gritos y llantos que ha sido avasallado y apartado de su misión en la vida. Se 
muestra como un rebelde, un revolucionario, un iconoclasta, contra aquellos que 
no le comprenden y que, creyendo ayudarle, en realidad le hacen retroceder en el 
camino de la vida. Así, incluso el adulto que le quiere, le remacha al cuello otra 
calumnia, confundiendo su defensa de la vida molestada con una forma de 
picardía innata propia de los niños pequeños. 


¿Qué sería de nosotros si cayéramos en medio de una población de malabaristas, 
o de imitadores del cambio relámpago del salón de variedades? ¿Qué haríamos 
si, al seguir actuando a nuestra manera habitual, nos viéramos asaltados por estos 
prestidigitadores, metidos en nuestras ropas, alimentados tan rápidamente que 
apenas pudiéramos tragar, si todo lo que intentáramos hacer nos fuera arrebatado 
de las manos y completado en un abrir y cerrar de ojos y nosotros mismos 
reducidos a la impotencia y a una inercia humillante? Sin saber de qué otro 
modo expresar nuestra confusión, nos defenderíamos a golpes y gritos de estos 
locos, y ellos, que sólo tienen la mejor voluntad del mundo para servirnos, nos 
llamarían altaneros, rebeldes e incapaces de hacer nada. Nosotros, que 
conocemos nuestro propio medio, diríamos a esa gente: "Venid a nuestros países 
y veréis la espléndida civilización que hemos establecido, veréis nuestros 
maravillosos logros.” Estos malabaristas nos admirarían infinitamente, apenas 
podrían creer lo que veían sus ojos, al observar nuestro mundo, tan lleno de 
belleza y actividad, tan bien regulado, tan pacífico, tan amable, pero todo ello 
mucho más lento que el suyo. 


Algo así ocurre entre niños y adultos. 


Es exactamente en la repetición de los ejercicios en lo que consiste la educación 
de los sentidos; su objetivo no es que el niño conozca los colores, las formas y 
las diferentes cualidades de los objetos, sino que afine sus sentidos mediante un 
ejercicio de atención, de comparación, de juicio. Estos ejercicios constituyen una 
verdadera gimnasia intelectual. Tal gimnasia, razonablemente dirigida por medio 
de diversos aparatos, ayuda a la formación del intelecto, del mismo modo que 
los ejercicios físicos fortifican la salud general y aceleran el crecimiento del 
cuerpo. El niño que entrena sus diversos sentidos por separado, mediante 
estímulos externos, concentra su atención y desarrolla, pieza por pieza, sus 
actividades mentales, del mismo modo que con movimientos preparados por 
separado entrena sus actividades musculares. Esta gimnasia mental no es 
meramente psico-sensorial, sino que prepara el camino para la asociación 
espontánea de ideas, para la raciocinio que se desarrolla a partir del 
conocimiento definido, para un intelecto armoniosamente equilibrado. Son los 
trenes de pólvora que provocan esas explosiones mentales que deleitan tan 
intensamente al niño cuando hace descubrimientos en el mundo que le rodea, 
cuando, al mismo tiempo, reflexiona y se gloría en las cosas nuevas que se le 
revelan en el mundo exterior, y en las exquisitas emociones de su propia 
conciencia creciente; y, finalmente, cuando surgen dentro de él, casi por un 
proceso de maduración espontánea, como los fenómenos internos del 
crecimiento, los productos externos del aprendizaje: la escritura y la lectura. 


Una vez vi por casualidad a un niño de dos años, hijo de un colega médico mío, 
que, huyendo de la madre que me lo había traído, se arrojó sobre el montón de 
cosas que cubrían el escritorio de su padre, el cuaderno rectangular, la tapa 
redonda del tintero. Me conmovió ver a la inteligente criaturita esforzándose al 
máximo por hacer los ejercicios que nuestros niños repiten con tanto placer hasta 
que los memorizan por completo. El padre y la madre apartaron al niño, 
reprendiéndole, y explicándole que era inútil tratar de impedir que aquel niño 
manipulara los muebles de escritorio de su padre. "El niño es inquieto y 
travieso." Cuántas veces vemos a todos los niños reprendidos porque, aunque se 
les dice que no lo hagan, "se agarran a todo". Ahora bien, precisamente guiando 
y desarrollando ese instinto natural de "agarrarlo todo" y de reconocer las 
relaciones de las figuras geométricas, preparamos a nuestros hombrecitos de 
cuatro años para la alegría y el triunfo que experimentarán más tarde ante el 
fenómeno de la escritura espontánea. 


El niño que se lanza sobre el bloc de escribir, la tapa del tintero y objetos 
semejantes, siempre luchando en vano por alcanzar su deseo, siempre 
obstaculizado y frustrado por personas más fuertes que él, siempre excitado y 
llorando por el fracaso de sus desesperados esfuerzos, está malgastando fuerza 
nerviosa. Sus padres se equivocan si piensan que un niño así consigue alguna 
vez un verdadero descanso, del mismo modo que se equivocan cuando llaman 
"travieso" al hombrecillo que anhela los cimientos de su edificio intelectual. Los 
niños de nuestras escuelas son los que están realmente en reposo, ardiente y 
benditamente libres para sacar y volver a poner en sus lugares o surcos correctos, 
las figuras geométricas ofrecidas a su instinto para un autodesarrollo superior; y 
ellos, regocijándose en la más completa calma espiritual, no tienen ni idea de 
que sus ojos y sus manos les están iniciando en los misterios de un nuevo 
lenguaje. 


La mayoría de nuestros niños se tranquilizan al realizar tales ejercicios, porque 
su sistema nervioso está en reposo. Entonces decimos que tales niños son 
tranquilos y buenos; la disciplina externa, tan ansiosamente buscada en las 
escuelas ordinarias se logra con creces. 


Sin embargo, así como un hombre tranquilo y un hombre autodisciplinado no 
son lo mismo, aquí el hecho que se manifiesta externamente por la calma de los 
niños es en realidad un fenómeno meramente físico y parcial comparado con la 
verdadera autodisciplina que se está desarrollando en ellos. 


A menudo (y este es otro concepto erróneo) pensamos que todo lo que tenemos 
que hacer, para obtener una acción voluntaria de un niño, es ordenarle que la 
haga. Pretendemos que este fenómeno de una acción voluntaria forzada existe, y 
llamamos a este pretexto, "la obediencia del niño". Encontramos niños pequeños 
especialmente desobedientes, o más bien su resistencia, cuando tienen cuatro o 
cinco años, se ha hecho tan grande que nos desesperamos y casi estamos 
tentados de renunciar a intentar que obedezcan. Nos forzamos a alabar a los 
niños pequeños "la virtud de la obediencia", una virtud que, según nuestros 


prejuicios aceptados, debería pertenecer especialmente a la infancia, debería ser 
la "virtud infantil"; sin embargo, no aprendemos nada del hecho de que nos 
vemos llevados a enfatizarla tan fuertemente porque sólo con la mayor dificultad 
podemos hacer que los niños la practiquen. 


Es un error muy común, el de tratar de obtener por medio de oraciones, u 
órdenes, o violencia, lo que es difícil, o imposible de obtener. Así, por ejemplo, 
pedimos a los niños pequeños que sean obedientes, y los niños pequeños a su 
vez piden la luna. 


Nos basta reflexionar que esta "obediencia" que tratamos tan a la ligera, se 
presenta más tarde, como una tendencia natural en los niños mayores, y luego 
como un instinto en el adulto para darnos cuenta de que brota espontáneamente, 
y que es uno de los instintos más fuertes de la humanidad. Encontramos que la 
sociedad descansa sobre una base de obediencia maravillosa, y que la 
civilización avanza por un camino hecho por la obediencia. Las organizaciones 
humanas se fundan a menudo sobre un abuso de obediencia, las asociaciones de 
criminales tienen la obediencia como piedra angular. 


¡Cuántas veces los problemas sociales se centran en la necesidad de despertar al 
hombre de un estado de "obediencia" que le ha llevado a ser explotado y 
embrutecido! 


La obediencia es naturalmente sacrificio. Estamos tan acostumbrados a una 
infinidad de obediencia en el mundo, a una condición de abnegación, a una 
disposición a la renuncia, que llamamos al matrimonio la "bendita condición", 
aunque se componga de obediencia y abnegación. El soldado, cuya suerte en la 
vida es obedecer aunque le maten, es envidiado por el pueblo llano, mientras que 
nosotros consideramos malhechor o loco a cualquiera que intente sustraerse a la 
obediencia. Además, cuántas personas han tenido la experiencia profundamente 
espiritual de un ardiente deseo de obedecer a algo o a alguna persona que les 
guía por el camino de la vida -más aún, un deseo de sacrificar algo en aras de 


esta obediencia. 


Por lo tanto, es totalmente natural que, amando al niño, le indiquemos que la 
obediencia es la ley de la vida, y no hay nada sorprendente en la ansiedad que 
sienten casi todos los que se enfrentan a la desobediencia característica de los 
niños pequeños. Pero la obediencia sólo puede alcanzarse mediante una 
compleja formación de la personalidad psíquica. Para obedecer, es necesario no 
sólo desear obedecer, sino también saber cómo hacerlo. Puesto que, cuando se da 
la orden de hacer una determinada cosa, presuponemos un correspondiente poder 
activo o inhibitorio del niño, es evidente que la obediencia debe seguir a la 
formación de la voluntad y de la mente. Preparar, en detalle, esta formación por 
medio de ejercicios separados es, por lo tanto, indirectamente, instar al niño 
hacia la obediencia. El método que es objeto de este libro contiene en cada parte 
un ejercicio para la fuerza de voluntad, cuando el niño completa acciones 
coordinadas dirigidas hacia un fin determinado, cuando logra algo que se 
propuso hacer, cuando repite pacientemente sus ejercicios, está entrenando su 
fuerza de voluntad positiva. Del mismo modo, en una serie muy complicada de 
ejercicios, está estableciendo a través de la actividad sus poderes de inhibición; 
por ejemplo, en la "lección del silencio", que requiere una inhibición prolongada 
de muchas acciones, mientras el niño espera a que le llamen y, más tarde, un 
autocontrol riguroso cuando le llaman y le gustaría responder alegremente y 
correr hacia su profesor, pero, en lugar de ello, permanece en perfecto silencio, 
se mueve con mucho cuidado, poniendo el máximo cuidado en no golpear contra 
la silla o la mesa ni hacer ruido. 


Otros ejercicios inhibidores son los aritméticos, cuando el niño, después de 
haber sacado un número a la suerte, debe coger de la gran masa de objetos que 
tiene delante, aparentemente a su entera disposición, sólo la cantidad 
correspondiente al número que tiene en la mano, mientras que (como ha 
demostrado la experiencia) le gustaría coger el mayor número posible. Además, 
si por casualidad saca el cero, se sienta pacientemente con las manos vacías. 
Otro entrenamiento para la fuerza de voluntad inhibidora es "la lección del cero", 
cuando el niño, al que se le pide que se acerque cero veces y dé cero besos, se 
queda quieto, venciendo con un esfuerzo visible el instinto que le llevaría a 
"obedecer" la llamada. El niño que en nuestras cenas escolares lleva la gran 


sopera llena de sopa caliente, se aísla de todo estímulo externo que pudiera 
perturbarle, resiste su impulso infantil de correr y saltar, no cede a la tentación de 
quitarse la mosca de la cara, y está totalmente concentrado en la gran 
responsabilidad de no dejar caer ni volcar la sopera. Una cosita de cuatro años y 
medio, cada vez que dejaba la sopera sobre una mesa para que los pequeños 
comensales se sirvieran, daba un brinco y luego volvía a coger la sopera para 
llevarla a otra mesa, reprimiéndose a sí mismo para caminar sobriamente. A 
pesar de sus ganas de jugar, nunca abandonaba su tarea antes de haber pasado 
sopa a las veinte mesas, y nunca olvidaba la vigilancia necesaria para controlar 
sus actos. 


La fuerza de voluntad, como todas las demás actividades, se vigoriza y se 
desarrolla a través de ejercicios metódicos, y todos nuestros ejercicios para la 
fuerza de voluntad son también mentales y prácticos. Al observador casual le 
parece que el niño está aprendiendo exactitud y gracia de acción, que está 
refinando sus sentidos, que está aprendiendo a leer y escribir; pero mucho más 
profundamente está aprendiendo a convertirse en su propio maestro, a ser un 
hombre de voluntad pronta y resuelta. 


A menudo oímos decir que hay que "quebrar" la voluntad del niño, que la mejor 
educación para la voluntad del niño es aprender a cederla a la voluntad de los 
adultos. Dejando de lado la injusticia que está en la raíz de todo acto de tiranía, 
esta idea es irracional porque el niño no puede renunciar a lo que no posee. Le 
impedimos de este modo que forme su propia fuerza de voluntad, y cometemos 
el error más grande y censurable. Nunca tiene tiempo ni oportunidad de probarse 
a sí mismo, de estimar su propia fuerza y sus propias limitaciones porque 
siempre se le interrumpe y se le somete a nuestra tiranía, y languidece en la 
injusticia porque siempre se le está reprochando amargamente que no tenga lo 
que los adultos destruyen perpetuamente. 


Surge como consecuencia de esto, la timidez infantil, que es una enfermedad 
moral adquirida por una voluntad que no pudo desarrollarse; y que con la 
calumnia habitual con la que el tirano conscientemente o no, encubre sus propios 


errores, consideramos como un rasgo inherente a la infancia. Los niños de 
nuestras escuelas nunca son tímidos. Una de sus cualidades más fascinantes es la 
franqueza con la que tratan a la gente, con la que siguen trabajando en presencia 
de los demás, y mostrando su trabajo con franqueza, reclamando simpatía. Esa 
monstruosidad moral, un niño reprimido y tímido, que no se encuentra a gusto 
en ninguna parte excepto a solas con sus compañeros de juego, o con los 
vagabundos de la calle, porque a su fuerza de voluntad sólo se le permitió crecer 
en la sombra, desaparece en nuestras escuelas. Presenta un ejemplo de barbarie 
desconsiderada, que se asemeja a la compresión artificial de los cuerpos de esos 
niños destinados a "enanos de la corte", monstruosidades de museo o bufones. 
Sin embargo, este es el tratamiento bajo el cual casi todos los niños de nuestro 
tiempo están creciendo espiritualmente. 


De hecho, en todos los congresos pedagógicos se oye decir que el gran peligro 
de nuestro tiempo es la falta de carácter individual en los estudiantes; sin 
embargo, estos alarmistas no señalan que esta condición se debe a la forma en 
que se administra la educación, a la esclavitud escolar, cuya especialidad es la 
represión de la fuerza de voluntad y de la fuerza de carácter. El remedio consiste 
simplemente en potenciar el desarrollo humano. 


Además de los ejercicios que ofrece para desarrollar la fuerza de voluntad, el 
otro factor de la obediencia es la capacidad de realizar el acto que se hace 
necesario obedecer. Una de las observaciones más interesantes hechas por mi 
alumna Anna Maccheroni (primero en la escuela de Milán y luego en la de Via 
Guisti en Roma), se refiere a la conexión entre la obediencia en un niño y su 
"saber cómo". La obediencia aparece en el niño como un instinto latente en 
cuanto su personalidad empieza a tomar forma. Por ejemplo, un niño empieza a 
probar un determinado ejercicio y, de repente, alguna vez lo realiza 
perfectamente; está encantado, se queda mirándolo y desea repetirlo, pero 
durante algún tiempo el ejercicio no tiene éxito. Luego llega un momento en que 
puede hacerlo casi siempre que lo intenta voluntariamente, pero comete errores 
si otra persona le pide que lo haga. La orden externa todavía no produce el acto 
voluntario. Cuando, sin embargo, el ejercicio siempre tiene éxito, con absoluta 
certeza, entonces una orden de otra persona produce por parte del niño, una 
acción adecuada ordenada; es decir, el niño es capaz cada vez de ejecutar la 


orden recibida. Que estos hechos (con variaciones en los casos individuales) son 
leyes del desarrollo psíquico se desprende de la experiencia de todos con los 
niños en la escuela o en casa. 


A menudo oímos a un niño decir: "Hice tal o cual cosa, pero ahora no puedo", y 
a un profesor decepcionado por la incompetencia de un alumno decir: "Sin 
embargo, ese niño lo hacía todo bien, y ahora no puede”. 


Por último, está el período de desarrollo completo, en el que se adquiere 
permanentemente la capacidad de realizar alguna operación. Hay, pues, tres 
períodos: un primero, subconsciente, en el que en la mente confusa del niño, el 
orden se produce por un misterioso impulso interior de entre el desorden, 
produciendo como resultado externo un acto completado, que, sin embargo, al 
estar fuera del campo de la conciencia, no puede reproducirse a voluntad; un 
segundo período, consciente, en el que hay alguna acción por parte de la 
voluntad que está presente durante el proceso de desarrollo y establecimiento de 
los actos; y un tercer período en el que la voluntad puede dirigir y causar los 
actos, respondiendo así a la orden de otra persona. 


Ahora, la obediencia sigue una secuencia similar. Cuando en el primer período 
de desorden espiritual, el niño no obedece es exactamente como si fuera 
psíquicamente sordo, y no oyera las órdenes. En el segundo período le gustaría 
obedecer, parece como si entendiera la orden y quisiera responder a ella, pero no 
puede, o al menos no siempre lo consigue, no es "rápido de mente" y no muestra 
placer cuando lo hace. En el tercer período obedece enseguida, con entusiasmo, 
y a medida que se perfecciona en los ejercicios se siente orgulloso de saber 
obedecer. Este es el período en que corre alegremente a obedecer, y deja a la 
petición más imperceptible lo que le interesa para abandonar la soledad de su 
propia vida y entrar, con el acto de obediencia en la existencia espiritual de otro. 


A este orden, establecido en una conciencia antes caótica, se deben todos los 
fenómenos de disciplina y de desarrollo mental, que se abren como una nueva 


Creación. De las mentes así puestas en orden, cuando "la noche se separa del 
día" surgen emociones repentinas y proezas mentales que recuerdan la historia 
bíblica de la Creación. El niño tiene en su mente no sólo lo que ha adquirido 
laboriosamente, sino los dones gratuitos que brotan de la vida espiritual, las 
primeras flores de afecto, de mansedumbre, de amor espontáneo por la justicia 
que perfuman las almas de tales niños y dan la promesa de los "frutos del 
espíritu" de San Pablo: "El fruto del Espíritu es amor, alegría, paz, longanimidad 
mansedumbre, bondad, fe, mansedumbre." 


Son virtuosos porque ejercitan la paciencia al repetir sus ejercicios, la 
longanimidad al ceder a los mandatos y deseos de los demás, la bondad al 
alegrarse del bienestar ajeno sin envidias ni rivalidades; viven haciendo el bien 
con alegría de corazón y en paz, y son eminente y maravillosamente 
industriosos. Pero no están orgullosos de tal rectitud porque no eran conscientes 
de haberla adquirido como una superioridad moral. Han puesto sus pies en el 
camino que conduce a la rectitud, simplemente porque era la única manera de 
alcanzar el verdadero autodesarrollo y aprendizaje; y disfrutan con sencillez de 
corazón de los frutos de paz que han de recogerse a lo largo de ese camino. 


Estos son los primeros esbozos de un experimento que muestra una forma de 
disciplina indirecta en la que se sustituye al maestro crítico y sermoneador por 
una organización racional del trabajo y de la libertad del niño. Se trata de una 
concepción de la vida más habitual en los campos religiosos que en los de la 
pedagogía académica, en la medida en que recurre a las energías espirituales de 
la humanidad, pero se basa en el trabajo y en la libertad, que son los dos caminos 
de todo progreso cívico. 


CAPÍTULO XXI 


Conclusiones e impresiones 


En las "Casas de los Niños" ha desaparecido la maestra de antaño, que se 
agotaba manteniendo la disciplina de la inmovilidad y que malgastaba su aliento 
en discursos ruidosos y continuos. 


Para este profesor hemos sustituido el material didáctico, que contiene en sí 
mismo el control de los errores y que hace posible la autoeducación de cada 
niño. El profesor se ha convertido así en un director del trabajo espontáneo de 
los niños. No es una fuerza pasiva, una presencia silenciosa. 


Los niños están ocupados cada uno de una manera diferente, y la directora, 
observándolos, puede hacer observaciones psicológicas que, si se recogen de una 
manera ordenada y de acuerdo con las normas científicas, deben hacer mucho 
hacia la reconstrucción de la psicología infantil y el desarrollo de la psicología 
experimental. Creo que con mi método he establecido las condiciones necesarias 
para el desarrollo de la pedagogía científica; y quien adopte este método abre, al 
hacerlo, un laboratorio de pedagogía experimental. 


De este trabajo debemos esperar la solución positiva de todos los problemas 
pedagógicos de los que hablamos hoy. Porque a través de ese trabajo ya ha 
llegado la solución de algunas de estas mismas cuestiones: la de la libertad de los 
alumnos; la autoeducación; el establecimiento de har monia entre el trabajo y las 
actividades de la vida doméstica y las tareas escolares, haciendo que ambas 
trabajen juntas para la educación del niño. 


El problema de la educación religiosa, de cuya importancia no somos 
plenamente conscientes, también debería resolverse mediante una pedagogía 
positiva. Si la religión nace con la civilización, sus raíces deben estar en lo más 
profundo de la naturaleza humana. Hemos tenido la prueba más hermosa de un 
amor instintivo por el conocimiento en el niño, que con demasiada frecuencia ha 
sido juzgado erróneamente al considerarlo adicto al juego sin sentido, y a los 
juegos vacíos de pensamiento. El niño que abandonó el juego en su afán de 
saber, se ha revelado como un verdadero hijo de esa humanidad que ha sido a 
través de los siglos la creadora del progreso científico y civil. Hemos 
menospreciado al hijo del hombre dándole juguetes tontos y degradantes, un 
mundo de ociosidad en el que se ve asfixiado por una disciplina mal concebida. 
Ahora, en su libertad, el niño debe mostrarnos, también, si el hombre es por 
naturaleza una criatura religiosa. 


Negar, a priori, el sentimiento religioso en el hombre, y privar a la humanidad de 
la educación de este sentimiento, es cometer un error pedagógico semejante al de 
negar, a priori, al niño, el amor de aprender por aprender. Esta suposición 
ignorante nos llevó a dominar al erudito, a someterlo a una especie de esclavitud, 
para hacerlo aparentemente disciplinado. 


El hecho de suponer que la educación de las religiones sólo se adapta al adulto, 
puede ser semejante a otro profundo error que existe en la educación actual, a 
saber, el de pasar por alto la educación de los sentidos en el mismo período en 
que esta educación es posible. La vida del adulto es prácticamente una 
aplicación de los sentidos a la recogida de sensaciones del entorno. La falta de 
preparación para esto, a menudo resulta en insuficiencia en la vida práctica, en 
esa falta de equilibrio que hace que tantos individuos desperdicien sus energías 
en esfuerzos sin propósito. No se trata de establecer un paralelo entre la 
educación de los sentidos como guía para la vida práctica y la educación 
religiosa como guía para la vida moral, sino que, en aras de la ilustración, 
permítanme llamar la atención sobre la frecuencia con que encontramos 
ineficacia, inestabilidad, entre las personas irreligiosas, y cuánta valiosa energía 
individual se desperdicia miserablemente. 


¡Cuántos hombres han tenido esta experiencia! Y cuando ese despertar espiritual 
llega tarde, como sucede a veces, por el poder ablandador del dolor, la mente es 
incapaz de establecer un equilibrio, porque se ha acostumbrado demasiado a una 
vida privada de espiritualidad. Vemos casos igualmente lastimosos de fanatismo 
religioso, o contemplamos íntimas y dramáticas luchas entre el corazón, que 
siempre busca su propio puerto seguro y tranquilo, y la mente que 
constantemente lo devuelve al mar de ideas y emociones conflictivas, donde la 
paz es desconocida. Todos estos son fenómenos psicológicos de la mayor 
importancia; presentan, quizás, el más grave de todos nuestros problemas 
humanos. Nosotros, los europeos, estamos todavía llenos de prejuicios y 
rodeados de ideas preconcebidas con respecto a estas cuestiones. Somos muy 
esclavos del pensamiento. Creemos que la libertad de conciencia y de 
pensamiento consiste en negar ciertas creencias sentimentales, mientras que la 
libertad nunca puede existir donde se lucha por sofocar alguna otra cosa, sino 
sólo donde se concede una expansión ilimitada; donde se deja la vida libre y sin 
trabas. Quien realmente no cree, no teme lo que no cree, y no combate lo que 
para él no existe. Si cree y combate, entonces se convierte en enemigo de la 
libertad. 


En América, el gran científico positivo, William James, que expone la teoría 
fisiológica de las emociones, es también el hombre que ilustra la importancia 
psicológica de la "conciencia" religiosa. No podemos conocer el futuro del 
progreso del pensamiento: aquí, por ejemplo, en las "Casas de los niños", el 
triunfo de la disciplina a través de la conquista de la libertad y la independencia 
marca la base del progreso que el futuro verá en materia de métodos 
pedagógicos. Para mí ofrece la mayor esperanza de redención humana a través 
de la educación. 


Tal vez, de la misma manera, a través de la conquista de la libertad de 
pensamiento y de conciencia, estemos abriéndonos camino hacia un gran triunfo 
religioso. La experiencia lo demostrará, y las observaciones psicológicas hechas 
en esta línea en las "Casas de los Niños" serán sin duda del mayor interés. 


Este libro de métodos compilado por una sola persona, debe ser seguido por 
muchos otros. Espero que, a partir del estudio individual del niño educado con 
nuestro método, otros educadores expongan los resultados de sus experimentos. 
Estos son los libros pedagógicos que nos esperan en el futuro. 


Desde el punto de vista práctico de la escuela, nuestros métodos tienen la ventaja 
de poder enseñar en una misma aula a niños de edades muy diferentes. En 
nuestras "Casas de Niños" tenemos pequeños de dos años y medio, que todavía 
no pueden hacer uso del más simple de los ejercicios de los sentidos, y niños de 
cinco y medio que por su desarrollo podrían pasar fácilmente al tercero 
elemental. Cada uno de ellos se perfecciona por sus propias facultades, y avanza 
guiado por esa fuerza interior que le distingue como individuo. 


Una gran ventaja de este método es que facilitará la instrucción en las escuelas 
rurales y será muy ventajoso en las escuelas de las pequeñas ciudades de 
provincia donde hay pocos niños, pero donde están representados todos los 
grados. Estas escuelas no pueden emplear más de un maestro. Nuestra 
experiencia demuestra que una sola directora puede guiar a un grupo de niños 
cuyo desarrollo varía desde los pequeños de tres años hasta el tercer grado 
elemental. Otra gran ventaja reside en la extrema facilidad con que se puede 
enseñar el lenguaje escrito, lo que permite combatir el analfabetismo y cultivar 
la lengua nacional. 


En cuanto a la maestra, puede permanecer todo un día entre niños en los más 
diversos estadios de desarrollo, igual que la madre permanece en casa con niños 
de todas las edades, sin cansarse. 


Los niños trabajan por sí mismos y, al hacerlo, conquistan la disciplina activa y 
la independencia en todos los actos de la vida diaria, del mismo modo que a 
través de las conquistas diarias progresan en el desarrollo intelectual. Dirigidos 


por un maestro inteligente, que vela tanto por su desarrollo físico como por su 
progreso intelectual y moral, los niños consiguen con nuestros métodos llegar a 
un espléndido desarrollo físico, y, además de esto, se despliega en ellos, en toda 
su perfección, el alma, que distingue al ser humano. 


Nos hemos equivocado al pensar que la educación natural de los niños debía ser 
puramente física; también el alma tiene su naturaleza, que estaba destinada a 
perfeccionar en la vida espiritual,-el poder dominante de la existencia humana a 
través de todos los tiempos. Nuestros métodos tienen en cuenta el desarrollo 
psíquico espontáneo del niño, y lo ayudan de un modo que la observación y la 
experiencia nos han demostrado sabio. 


Si los cuidados físicos llevan al niño a complacerse en la salud corporal , los 
cuidados intelectuales y morales hacen posible para él la más alta alegría 
espiritual, y lo envían a un mundo donde le esperan continuas sorpresas y 
descubrimientos; no sólo en el ambiente externo, sino en los recovecos íntimos 
de su propia alma. 


Es a través de tales placeres como estos que el hombre ideal crece, y sólo tales 
placeres son dignos de un lugar en la educación de la infancia de la humanidad. 


Nuestros niños son notablemente diferentes de aquellos otros que han crecido 
entre las grises paredes de las escuelas comunes. Nuestros pequeños alumnos 
tienen el aspecto sereno y alegre y la franca y abierta simpatía de quien se siente 
dueño de sus actos. Cuando corren a reunirse alrededor de nuestros visitantes, 
hablándoles con dulce franqueza, extendiendo sus manitas con suave gravedad y 
bien educada cordialidad, cuando agradecen a estos visitantes la cortesía que nos 
han dispensado al venir, los ojos brillantes y las voces alegres nos hacen sentir 
que son, en verdad, unos hombrecillos fuera de lo común. Cuando muestran su 
trabajo y su habilidad, de forma confidencial y sencilla, es casi como si pidieran 
una aprobación maternal a todos los que les observan. A menudo, un pequeño se 
sienta en el suelo junto a algún visitante, escribe silenciosamente su nombre y 


añade unas suaves palabras de agradecimiento. Es como si quisieran hacer sentir 
al visitante la gratitud afectuosa que hay en sus corazones. 


Cuando vemos todas estas cosas y cuando, sobre todo, pasamos con estos niños 
de la ajetreada actividad del aula al trabajo, al silencio absoluto y profundo que 
han aprendido a disfrutar tan profundamente, nos conmovemos a pesar nuestro y 
sentimos que hemos entrado en contacto con el alma misma de estos pequeños 
alumnos. 


La "Casa de los Niños" parece ejercer una influencia espiritual en todo el 
mundo. He visto aquí a hombres de negocios, a grandes políticos preocupados 
por los problemas del comercio y del Estado, despojarse como de una prenda 
incómoda de la carga del mundo, y caer en un simple olvido de sí mismos. Les 
afecta esta visión del alma humana creciendo en su verdadera naturaleza, y creo 
que esto es lo que quieren decir cuando llaman a nuestros pequeños, niños 
maravillosos, niños felices: la infancia de la humanidad en una etapa de 
evolución superior a la nuestra. Entiendo cómo el gran poeta inglés Wordsworth, 
enamorado como estaba de la naturaleza, exigió el secreto de toda su paz y 
belleza. Por fin le fue revelado: el secreto de toda la naturaleza reside en el alma 
de un niño pequeño. Él guarda allí el verdadero significado de esa vida que 
existe en toda la humanidad. Pero esta belleza que "yace a nuestro alrededor en 
nuestra infancia" se oscurece; "las sombras de la prisión comienzan a cerrarse 
alrededor del niño que crece... por fin el hombre percibe que se extingue y se 
desvanece en la luz del día común". 


Verdaderamente nuestra vida social es con demasiada frecuencia sólo el 
oscurecimiento y la muerte de la vida natural que hay en nosotros. Estos 
métodos tienden a custodiar ese fuego espiritual que hay en el hombre, a 
mantener incólume su verdadera naturaleza y a liberarla del yugo opresor y 
degradante de la sociedad. Es un método pedagógico informado por el elevado 
concepto de Immanuel Kant: "El arte perfecto vuelve a la naturaleza". 


